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CHRISTA ROBER

C5 Konzepte des Erwerbs der Grofi-/Kleinschreibung

1 Die Didaktik der GroBschreibung als Exempel fiir den gegen-
wiirtigen Sprachunterricht und seine bildungspolitischen
Konsequenzen

Die GroBschreibung ist in der Orthographie der einzige Bereich, der konsequent
durch die Formulierung einer Regel unterrichtet wird. Dabei ldsst sich seit dem
Beginn der Sprachdidaktik beobachten, dass die Regularitit, die formuliert
wurde und wird, zirkulir ist: GroBgeschrieben wiirden Substantive, und wiirden
Worter anderer Wortarten groBgeschrieben, wiren sie ,,substantiviert, wiirden
Substantive klein geschrieben, wiiren sie ,,entsubstantiviert” — Substantive sind
daher die Worter, die groB geschrieben werden, auch wenn sie zugleich anderen
Wortarten zugeordnet werden: Sein Gelingen brachte das beschimende Aus fiir
die bayrische EIf.

Der Umgang mit dem Thema ,,GroRschreibung im Deutschen kann in vielfa-
cher Hinsicht als symptomatisch fiir die Aufgabe der Didaktik des Orthographie-
erwerbs, gleichzeitig fiir die hiufig unzulinglichen Losungen dieser Aufgabe seit
den Anfingen didaktischer Konzeptionsentwicklungen gesehen werden (vgl.
Haueis 2007; Stetter 1989):

Die Aufgabe von Didaktik besteht generell darin, Lernern die Gelegenheit zu
geben, die Aneignung eines fiir sie zukiinftig als relevant anzunehmenden
Gegenstands zu leisten. Die Steuerung des Prozesses durch den Unterrichtist so
vorzunehmen, dass hinter der Aneignung von Details immer ,,das Ganze", d.h.
die interne Systematik des Gegenstandes, sichtbar wird. So muss den Lernern—
auf einer generellen Ebene — ermoglicht werden, mit der Aneignung des Gegen-
stands ihr kognitives Leistungsverm&gen zu aktivieren und auszubauen. Sie wer-
den befihigt, hinter den Details iibergeordnete Zusammenhénge zu suchen,
d.h. Theorien zu entwickeln, zu verifizieren und zu falsifizieren, und damit die
Autonomisierung ihrer Lernprozesse voranzutreiben.

Entsprechend der Spanne didaktischer Entscheidungen zwischen den beiden
Polen Gegenstand und Wissensstand des Lerners gestaltet sich die didaktische
Aufgabe in der Art, dass ihre gegenstandsbezogene Analyse das Ziel verfolgen
muss, ,,das Ganze“, das System, in einer maximal umfassenden Form zu model-
lieren und somit die Details der schulisch initiierten Lernprozesse strukturell ein-
ordbar zu machen, um in den Details das System selbst (damit zugleich die Syste-
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matik des Gegenstands) darstellen zu kénnen. IThre lernerbezogene Analyse
muss das Ziel verfolgen, die Présentation des Gegenstands dem gegenstandsbe-
zogenen Vorwissen gemdf methodisch und inhaltlich zu gestalten.

Bezogen auf die Vermittlung der Grofischreibung im Deutschen erwartet diese
Aufgabe von der Didaktik, dass der Unterricht den Schiilern die Identifikation
der GroBischreibung als einen Teil der Orthographie ermdglicht, indem er die
grammatische Systematik sichtbar werden lisst. Damit verbunden ist das Ziel,
Lesern die Strukturierung des Graphischen fiir den Verstehensprozess zu
erleichtern. Somit dient der Unterricht zur Grofischreibung der Vermittlung
grammatischer Strukturen, da grammatische Formen semantische Beziige sym-
polisieren (s. u.). Grammatisches Lernen ist strukturiertes Lernen, fordert und
fordert somit die kognitiven Aktivitdten, deren Entwicklung - wie gesagt — das
primére Ziel allen Unterrichts ist.

Vor diesem Hintergrund lésst sich fiir den orthographischen Bereich der Grof-
schreibung aktuell folgende symptomatische Bestandsaufnahme (die an spéterer
Stelle noch ausgefiihrt wird) machen:

— Vonder4. Klasse anist kein Bereich der Rechtschreibung so fehlertréchtig wie
der der GroBschreibung (vgl. Moser 1958; Menzel 1985; Zimmermann/
Heckel 1986; Zabel 1992; Kluge 1995; Rickert 1995; Rober-Siekmeyer 1999;
Giinther/Niinke 2005: Granzow-Emden 2008; Vaitin 2009).

— Fehler in der GroRschreibung sind auch in Texten gymnasialer Schiiler enthal-
ten, allerdings weitaus weniger als in denen von Schiilern anderer Schulfor-
men (vgl. Rober-Sickmeyer 1999).

Wenn eine Schiilergruppe keine groBe Sicherheit im Bereich der GroRschrei-

bung erlangt, wird in Deutschland der geringe Lernerfolg im urséchlichen

Zusammenhang mit Lernermerkmalen gesehen (vgl. Bos et al. 2006): Schiiler.

die die entsprechenden Ressourcen hitten, um den unterrichtlichen Darbietun-

gen zu folgen, kimen zu Erfolgen, andere nicht. Diese Anderen bediirften daher
anderer, intellektuell weniger anspruchsvoller Methoden. wie vor allem das

Memorieren von Wortbildern, deren Unterrichtung in spezifischen Schulen

(Hauptschule, Férderschule) zu organisieren sei. Die mehrere Jahrhunderte alte

Interpretation der Organisation von Bildungsangeboten, die aufgrund ihrer

sozial festschreibenden Folgen als stdndisch zu bezeichnen ist, wird seit einigen

Jahrzehnten (wieder) thematisiert. Die Lernpsychologie (Kognitionspsycholo-

gie) und die Lernsoziologie weisen (erneut) schulisches Leistungsvermégen —bei

allen Unterschieden genetisch oder sozial erzeugter Dispositionen — auch als

Folge unterrichtlicher Angebote aus: Wesentlicher Faktor fiir die Effektivitit des

Unterrichts ist seine inhaltliche und methodische Gestaltung. Dort. wo Lerner-

folg in schulischen Lernprozessen ausbleibt, ist es dem Unterricht—in aller Regel

~nicht gelungen, denjenigen, die der unterrichtlichen Unterstiitzung bediirfen.
systematische Zusammenhénge als Grundlage fiir anhaltendes Lernen aufzuzei-
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gen (vgl. Neubauer/Stern 2007). Damit kommt auch die Praxis der Oﬂhngh
phievermittlung generell, hier: die der GroBschreibung, seitens der Lerhpsych;.

logie auf den Priifstand,

Eine Unterstiitzung erfahrt die Frage nach der gegenstandsbezogenen Adig,,
heit unterrichtlicher Prisentationen der gegenwartigen Sprachdidaktik dyy,
die Fachwissenschaft. insbesondere die Schriftlinguistik. Hier ist es vor allem die
historische Forschung, die auf theoretische, damit auch auf didaktische Ffageu
Antwort geben kann (vgl. Maas, A 2; 1985; 1992: 2003; 2007; 2008: 2009; Eisep,
berg 1989; 1998): Sie weist der Grofischreibung eine andere Funktion als die
Markierung von lexikalischen Wortern entsprechend einer spezifischen Wortar
zu. An ihre Stelle tritt die Funktion der GroBSschreibung fiir die Textgliede

!'l.l'ﬂ,g:
GroBibuchstaben markieren Satzstrukturen durch die Herausstellung von nop;_
nalen Gruppen.

Satz
[ [ I |
NG VG NG NG
Sein Gelingen bedeutete | das beschimende Aus | filr die bayrische Elf

Der Beispielsatz verdeutlicht: GroBgeschrieben wird jeweils das rechte Wort
einer attributiv erweiterbaren nominalen Gruppe (ihr ,erweiterbarer Kern).
Erkennbar wird, dass mit dieser Beschreibung der Regularititen der Grof-
schreibung deren Bindung an die Wortart Substantiv, mit der die Didaktik die
GroBschreibung nahezu durchgiingig darstellte, zur Debatte steht: Der Beispiel-
satz macht deutlich, dass Worter auch anderer Wortarten groBzuschreiben sind -
wenn sie die Funktion von Kernen von Nominalgruppen erhalten (vgl. auch
Giinther/Gaebert, B2). Das Folgende wird zeigen, dass ein Teil der unterrichtli-
chen Verwirrungen, die sich in den Schiilerarbeiten zeigen, damit verbunden ist,
dass die beiden Perspektiven auf ein Wort, seine Funktjon innerhalb eines Satzes
(Kern einer Nominalgruppe) und seine Zuordnung zu einer Wortart aufgrund
bestimmter Merkmale (Verb, Préposition ...) analytisch und terminologisch
nicht eindeutig getrennt werden. .
Zusammen mit der Suche nach einer widerspruchslosen Theoretisierung der
satzinternen Grofischreibung ist die linguistische Forschung fachhistorisch der
Frage nachgegangen, worauf die wortartenbezogene Interpretation der Grofi-
schreibung beruht und weshalb sie trotz der systematischen und sprachdidakti-
schen Dilemmata beibehalten wurde — letztlich: in welch engem Bedingungsge-
fiige sprachtheoretische und sprachdidaktische sowie bildungspolitische, damit
auch lernpsychologische und pédagogische Aspekte zu sehen sind (vgl. Maas.
A2;2009). Die Antworten, die sie fand, haben eine grofle Aktualitat. Aus die-
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ande nimmt die folgende Darstellung systematischer und didaktischer
F;lg-uen zur GroBschreibung ihren Anfang bei Resultaten der historischen
o jeforschung (vgl. Maas. A2; 2009)

Antworten der historischen Orthographieforschung auf die
Frage nach der Giiltigkeit derzeitiger didaktischer Modeilie-

rungen der GroBschreibung

Beschreibung der Genese der Grofischreibung einemcit_s. ihrerThecrelisi‘c-
1d ihver didaktischen Présentation andererseits lasst elne Antlworl auf die

ung ch den Griinden fiir ihre Widerspriiche und Zirkularitdten finden, wenn

Fra.gl‘.B nal den Akteuren, die an ihr mitgewirkt haben und bis heute mitwirken,

zwmdwéhend ihrem linguistischen Habitus sowie entsprechend ihren Funktio-

cg:ur:d Intentionen unterschieden wird (vgl. zum Folgenden Maas 2009):

pine

' in die Gruppe derjenigen, die die Grofischreibung praktizierend , gebastelt”

i ie di zi -wandt haben, um
s) haben, indem sie die GroBbuchstaben saumtern. verwan en,
fjlf;?l')rcxte lesbar zu gestalten: die Drucker, die durch die nach der Erfmdung
des Buchdrucks, durch das Schreiben mit beweglichen Lettern neue graphi-
sche Moglichkeiten hatten (vgl. auch Maas 1992; 2003; Eisenberg 1998),

_ in die Gruppe derjenigen, die didaktische Anweisungen fur ('f[a.s Lesen unfi
Schreiben und — zu einem spéteren Zeitpunkt — d-eren Kod1f121eru1.1gen mit
Verbindlichkeit fiir den Unterricht verfassten: die Sprachtheoretiker und
Didaktiker,

_ indie Gruppe derjenigen, die in der Schule die GroBschre.ibung unterrichteten
und dabei die Schiilerreaktionen auf die Regelbeschreibungen beobachiten
konnten: die Lehrenden in den verschiedenen Schulformen.

Zu der ersten Gruppe gehdren vor allem diejenigen, die im 15. un.d 16.7 ahrhug-
dert die Erfindung des Buchdrucks nutzten, um Texte kommerziell zu verbrei-
ten: Das revolutionire sprachlich Neue, das zu dem Anstieg der Nachfl_'age nach
Biichern beitrug, bestand darin, dass der iiberwiegende Teil der Texte plc}}t 1'1llehr
in lateinischer Sprache verfasst war, wie es bisins 17. ] ahrhunde'rt hm?m tiber-
wicgend der Fall gewesen war (vgl. Maas, A2). Vielmehr haben d.1e Verandjcrun—
gen dieser Epoche, der Frithen Neuzeit (Reformation, Bauernkriege), zu einem
gesellschaftlichen Aufbruch gefiihrt, der das Bediirfnis nach Lesek'ompetenz alis
ein Mittel zur Uberwindung der standischen Begrenzungen des M.lttelalters mit
sich gebracht hatte. Die Gestaltung der Lesetexte diente ab jetz.t m(.:ht mehr vor-
rangig dem Zicl, dass einige professionelle Leser Anderen (teﬂ'we1se bekannte
Texte) vorlesen konnten. Vielmehr war es die Aufgabe des $ch1reahens ge\_vordeu,
Lesern zu ermoglichen, sich selbst —durch leises lﬁser} - rmt.'lextcn ausemande‘p
zZusetzen, sie interpretieren zu konnen. Lesen war eine private Angelegenheit
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von schriftsprachlichen Laien geworden. Entsprechend bestand die Aufgahe
die Drucker darin, die Texte in der Weise zu gestalten, dass diese Leser aug

chende graphische Hilfen erhielten, um schnell und relativ mithelos ihren I
zu erschliefen.

Ty
Tej.
hay

Die Gestaltungen der Texte nicht mehr fiir professionelle Leser, sondern f“r-.tlas
Volk* vorzunehmen, wird als Demotisierung (demos = Volk) bezeichnet (va).
Maas 1992). Sie ist durch Formen gekennzeichnet, die Laien Lesen ermﬁglicheu_
In diesem Zusammenhang entstand eine grammatisch kontrollierte, daher SYste.
matisch zu prisentierende und zu analysierende Sprache, eine »Hochsprachas

Sie ist die Sprache des Geschriebenen, losgeldst von den gcsproc]wnsprach{i:
chen Varianten der unterschiedlichen Bevélkerungsgruppen. Mit ihr verbundey,
war das schon erwihnte ,,Basteln® eines Merkmalrepertoires, das deren Syste.
matik regelbasiert kenntlich macht: der Orthographie,

Ein Element dieser Markierungen sind GroBbuchstaben (Majuskeln). Die Dru.
cker, dic in dieser Zeit (bis ca. 1560) mit orthographischen Markierungen experi-
mentierten, waren Handwerker, also Praktiker. Zugleich waren sie »Schriftge.
lehrte”, d.h., sie waren auch Grammatiker, die das damals vorherrschende
Schriftsystem, das Lateinische, und die ihm zugrundeliegende Grammati)
beherrschten. Ebenso wie fiir das Schreiben deutscher Texte die Zeichen der
lateinischen Texte, die lateinischen Buchstaben, iibernommen wurden (vel. im
Detail Maas, A2), iibernahmen sie beim Setzen der Texte fiir deren graphische
Gestaltung das Lateinische mit seinen syntaktischen Strukturen als Vorbild ungd
Mafistab: Es bildete die Grundlage fiir das leseorientierte Verschriften deutscher
Texte. Eine primére Aufgabe beim Schreiben hochsprachlicher deutscher Texte
war die systematische/grammatische Gliederung der bis dahin willkiirlich geglie-
derten Texte. So nutzten die Drucker Leerzeichen fiir eine systematische Wort-
abtrennung, und so wurde der Gebrauch von Satzzeichen vermehrt und verein-
heitlicht und damit wurden die Texte grammatisch systematisiert.

GroBbuchstaben (als groBer geschriebene Buchstaben) waren schon seit der
Antike bekannt, sie verzierten Versanfénge, dienten also bereits hier auch der
Textgliederung. In dieser segmentierenden Funktion fanden sie bereits im Mit-
telalter eine zunchmende Verwendung. Systematisch wurden sie jedoch zuerst
von den Druckern in deren Bestrebungen, Texte leserorientiert zu gestalten,
genutzt. Die Drucker griffen jetzt die Mbglichkeit des Buchstabentypenwechsels
auf: Sie verwendeten die GroBbuchstaben nicht mehr nur am Satzanfang, son-
dern auch zur satzinternen Gliederung, indem sie nach einer relativ kurzen
Experimentierphase N ominalgruppen, denen im Deutschen Markierungen wie
im Lateinischen fehlten. durch die Grofischreibung eines Kerns markierten
(s.0.). Damit wichen sie allerdings — demotisierend — vom lateinischen Vorbild
ab: durch die Hervorhebung spezifisch syntaktischer Strukturen des Deutschen
mit Hilfe von Zeichen fiir deren Markierung, die in dieser Funktion in lateini-
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Texten nicht vorkamen. Mit der regelhaften Hervorhebung der Kerne der
schet jgruppen ermoglichten sie dem (leise) Lesenden bei seinem Bemiihen.
N“"“"ag lichst schnell zu dekodieren, Biindelungen vorzunehmen, damit
Texte Taﬁf der semantischen Ebene Sinneinheiten zu erkennen —eine Titigkeit.
augleic? der modernen Lernpsychologie als wesentliche Leistung fiir Informati-

ie "0;1 ahmen gesehen wird (,.chunking”, vgl. Neubauer/Stern 2007). Grofi-
t;{,cn erhalten so die Funktion von Symbolen, die die Biinflelungcn gra-
bu'.:hs Elemente und damit die Informationsaufnahme entscheidend erleich-
Pmsc?l?jﬁde Nominalgruppe Trégerin einer inhaltlichen Information ist.
1effs

onsat

., orste Hilfte des 16. Jahrhunderts war, wie gesagt, durch zahlreiche 01-thog,ra—
e c] Experimente, damit auch durch zahlreiche Inkonsistenzen gekennzeich-
hlscpt:er bereits in der Mitte des Jahrhunderts wurde die Markierung durch
ne.t' gbuchstaben regelhaft vorgenommen. Die grammatischen/ graphisohe-n
- epte tiberlebten, die sich im Spiegel des Kéuferverhaltens bewihrten: Die
K-('mlzeffanden den besten Absatz, deren Lesen dem Leser eine relativ geringe
1]\3/[?111(3 bereitete, weil zur Dekodierung graphische Signale gequtzt werden konn-
Abhandlungen zu ihren Konzeptionen, in denen sie 1¥1re F}estaltung.en
terlll'g;uterten. verfassten die Drucker nicht — dafiir bestand fiir sie keine professio-
ielle Notwendigkeit.

Anders hingegen waren Absicht und Aufg%lbe der z.w:eiten erwﬁhr%t_enn Gruppel.
Zu ihr gehorten in aller Regel auch didaktls.ch.rnot1v1erte—"['!1€oret1ke1. Ihr Z_le.
war es, die graphischen Markierungen, die sie in den geschriebenen Te)m?,r{ vOI-
fanden, in ein Regelsystem einzuordnen, das Lernern das Lfase'n— 111:1(1 Schreiben-
lernen ermoglichte. So bemiihten sie sich darum, das' SChI‘lf"[hCh \/or'gefundel.le
fiir die Formulierung einer orthographischen Theone.zu interpretieren. 1?1)?—
punkt ihrer grammatischen Analysen waren wiede'r die Formeg des Late{fu«
schen. Da dort syntaktische Gliederungen durch @el morpholo'gmche Markw:—
rung von Wortern vorgenommen warei, richteten sie ihre a.malytlsc'he Aufmerk-
samkeit ausschlieBlich auf Worter. Kategorisiert wurden sie nach 1h_1'er Wortar-
tenzugehdrigkeit. Entsprechend konzentrierte sich ihr.e. Interpretation da{auf,
die GroBschreibung an die Wortartenzuordnung zu binden: Gr‘ol'ﬁzuschr'elben
seien Substantive. Diese Substantive definierte Melanchthon, emer.der im 16.
Jahrhundert maBgeblichen didaktisch wirkenden Theor.etiker, als .,,d'1e Wortart,
die ein Ding bezeichnet, keine Handlung®, Verben als die Wortart', c.h.e Ltun un.d
leiden bedeutet” (Grammatica, zitiert nach Maas 2009) — Deﬁpmoneg, die
Comenius hundert Jahre spiter aufnahm und die bekanntlich nochin de.r G.egen—
wart bestimmend sind. Damit wurde die GroBschreibung'Merkma'l 1s?l1erter
{lexikalischer) Worter. Die syntaxbezogene Grammatikahs.le'mng, die _dle Dlju—
cker in Anlehnung an die gewohnten Mustern aus dem Laten.nsc.hen zur Markie-
rung von Strukturen des Deutschen vorgenommen hatten, blieb llh'neu verschlos-
sen: Die morphologischen Markierungen der Warter des Lateinischen fassten
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Wortfolgen zu Satzteilen zusammen, dienten damit der syntaktischen Gliede-
rung. Da das Deutsche diese Form der Markierung nicht kennt, griffen die Dru-
cker zu einem anderen Mittel: der Kennzeichnung des Endes eines Satzgliedes
durch die Nutzung von Grofbuchstaben.

Die Blindheit der Theoretiker den syntaktischen Modellierungen durch die
GroBschreibung gegeniiber hilt bis in die Gegenwart an (s.u.).

Eine ,schillerorientierte” Entsprechung erhiclt diese Entgrammatisierung
didaktisch orientierter Darstellungen durch das Bemithen, im Unterricht der
Ende des 16. Jahrhunderts entstandenen Schulen fiir das Volk mitihrem Schwer-
punkt auf dem Katechismusunterricht Lerninhalte ,kindgemaB® darzustellen.
So warde , fiir das Volk“ die als zu anspruchsvoll angesehene grammatische Erar-
beitung durch die Hervorkehrung des semantischen Bezugs von Wortern ersetzt.
Das zeigen die zahlreichen, standig anwachsenden Listen, die im Laufe des 16.
und 17. Jahrhunderts entstanden und die. semantisch sortiert, aufzéhlten, wel-
che Worte grofie Buchstaben erhielten: ,,dorfer, schldsser, ldnder, stetten, man-
nen, frouwen", ,Kiinste, Ambter, Secten, Volker, Dérfer, Schlosser, Landen,
Stitten, Ménnder, Weiber* (Kolross/Sattler 1607, zitiert nach Mentrup 1979,
76).

Das Bemiihen um ,KindgemaBheit® zeigte sich auch in den unterrichtlichen
Benennungen von Substantiv® als Hauptwort* oder ,Dingwort®, die den Ler-
nern die Zuordnung von Wortern zu dieser Wortart erleichtern sollten. Als einzi-
ges formales Merkmal wurde im Unterricht die (didaktisch unwirksame, s.u.)
Artikelprobe genannt.

Die Fixierung auf die Kategoric Wortart fiir die Regelbildung der Grofschrei-
bung wurde auch dann nicht in Frage gestellt, wenn augenscheinlich war, dass
Warter auch anderer Wortarten in den gedruckten Texten Majuskel enthalten
hatten. Hier entstand schon frith das terminologische Paradoxon, das auch Wor-
tern anderer Wortart eine ,substantivische Bedeutung® oder ein ,.substantivi-
scher Gebrauch® zugesprochen wurde — eine Zirkularitit, die gegenwirtig in
Regelwerken noch immer als die Bezeichnungen ,,Substantivierung“ bzw. ,,Ent-
substantivierung® beibehalten ist (s.u.) (vgl. auch Ossner 1989).

Dass das semantisch orientierte Bemiihen um Kindorientierung® als Bindung
der GroBschreibung an die Kategorie Wortart sowie an semantische Kriterien
didaktisch ineffektiv war, blieb auch bei denjenigen, die aus einem theoretischen
Bemiihen heraus im Laufe der Jahrhunderte diese Festlegungen vornahmen,
nicht unbemerkt. Fiir sie gab es in diesem Dilemma nur eine Ldsung: die
Abschaffung der GroBschreibung. Diese Forderung wurde bereits am Ende des
16. Jahrhunderts formuliert, und sie hielt sich hartniickig durch die orthographi-
sche Diskussion bis in die jiingste Reformdebatte der 1990er Jahre. Riickhalt
erhielt sie durch Berichte aus der Praxis wie dem folgenden von Schubert aus
dem Jahre 1817. der an Aktualitit bis heute nichts eingebiifft hat:
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_Jetzt mache ich mittelst des artikel der, die, das dem kinde begreiflich, was hauptwirter
sind und diktire nun: das griine, rothe, blaue, gelbe Band, Tuch oder SGI‘I.S[ \‘\'ai c:m'[cll

sehe r_mch. und das kind hat geschrieben: Griine, Rothe, Blaue, Gelbe Band: ichcs'tIc .
che die grofien buchstaben weg und ermahne es, aufzumerken und die regel :rlu rebr:lm-
chen. Istdas kind nicht feig und sclavisch unterdriickt, so antwortet es ur:bcfan;g.e:% ‘ja icl;:-
Kann sagen, und es steht ja auch da: das Griine ete.? Wieviel zeit und miihe geht m.;n wie-
der verloren, ehe ich das kind klug genug mache, einzusehen und zu unterscheiden, ob
das wort fiir sich und statt eines hauptwortes steht, oder zu einem hauptworte gehl’irl

oder, wenn es auch nicht dabei steht, beziehung darauf hat? Bin ich nun auch so weit ‘at_;
schreibt nun das kind alle augenblicke wenigstens die infinitivos grof} als: Lesen Sch;;ai-
ben, }?ullen w.s.w und beruft sich allemal darauf, dal} es ja das, vorsetzen k‘c'u:nc Ich
muf ihm gerechtigkeit widerfahren lassen, indem ein solcher infinitivus wirklich of tals
lmupl\?orl gebraucht wird: ich will ihm aber begreiflich machen. wo diefi der fall, und :uo
er es rnc_ht ist. so wird das kind am ende dariiber so verwirrt, dal es gar nicht u.:eiB wie
es sc:hrglbcn soll, und dalB es jahre lang néthig hat, um sich heraus zu finden® {Schl;bcrt

1817, zitiert nach Mentrup 1979, 26).

Aufgrund solcher resignierter Berichte aus der Schule sprachen sich teilweise
quch Praktiker fiir die Abschaffung der GroBschreibung aus, obwohl fiir sie
deren Wert fiir das Lesenlernen beobachtbar war. Sie bildeten jedoch innerhalb
dieser Gruppe die Ausnahme: Diejenigen, die in den Reformdebatten der ver-
gangenen Jahrhunderte fiir die Beibehaltung der GroBschreibung eintraten
waren nahezu ausschlieBlich Praktiker, ndmlich Drucker und Lehrer. Sie waren,
diejenigen, die die syntaktische Bedeutung der GroBschreibung erkannten sie
teilweise auch systematisierend beschrieben. So nannte der Lehrer Fre,:yer
bereits 1722 die Erweiterung durch ein Attribut das Kriterium fiir die Grof3-
schreibung eines Wortes, Heinsius nahm zu Beginn des 19. Jahrhunderts die syn-
taktische Begriindung der GroBschreibung in ein Lehrwerk auf (3. Aufl.: 1817, 8.
Aufl.: 1829, zitiert bei Mentrup 1979) und Sanders bestétigte als Lexikoorap}; in
der 2. Hilfte des 19. Jahrhunderts mit umfassenden Arbeiten diese A;alysen.
.Ihnen war moglich, die syntaktische Funktion der Grofischreibung fiir das Lesen
111. der Praxis zu erkennen und zu beschreiben, weil sie die ..l.ateihnische Brille*
die nur sichtbar machte, was in den klassischen Sprachen vorgegeben war, angei
sichts ihrer praktischen Erfahrungen ablegen konnten. ; '

Allerdings fehlte ihren Regelformulierungen eine didaktisch bedeutsame Konse-
quenz: Sie behielten auch fiir die Bezeichnung des Kerns der Nominalgruppen den
T(?rminus ,Substantiv* bei. Damit verhinderten sie durch diese terminologische
F'lxierung die Moglichkeit, die notwendige Differenz zwischen der Zuor(binung
eines Wortes zu einer Wortart aufgrund von spezifischen Merkmalen einerseits, zu
einer bestimmten syntaktischen Gruppe andererseits zu veranschaulichen.

Die Wahrnehmung der GroBschreibung in ihrer syntaktischen Funktion war in
d'er didaktischen Ausrichtung — zwangsldufig — immer mit Forderungen nach
einer systematischen grammatischen Schulung, d.h. nach der Ausbildung der
analytischen Leistungen der Schiiler, verbunden gewesen. Von daher ist es kein
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Zufall, dass die Perspektive auf die syntaxbezogene Systematisierbarkeit ungd
auf ihre lerntheoretische Konsequenz, die analytische Arbeit in der Schule als
Aufgabe fiir alle, in revolutionire Phasen in der dentschen Geschichte, Friihe
Neuzeit und Vormiirz, fallen. Ebenso wenig ist es ein Zufall, dass die den Tevoly.
tionéren Phasen folgende Restauration mit dem Verbot nicht nur der gramma;.
schen, d.h. der intellektuell-analytischen Arbeit in den Elementarschulen, 5011
dern — weiterreichender noch - mit der Verhinderung einer grammatischey,
Unterweisungin der Lehrerbildung verbunden war, Die Stiehlschen Regulativey,
von 1854 mit ihrer Abwehr analytischer Arbeit im Unterricht zugunsten eipey
konservativen Werteerzichung geben ein anschauliches Beispiel fiir entspre-
chende bildungspolitische Anweisungen (vgl. Krueger 1970).

Das Regelwerk, das noch immer die Schulgrammatiken bestimmt, némlich das
der 2. Orthographischen Konferenz von 1901, entstand in dieser sténdisch
geprégten Zeit. MaBgeblich an seinem Entstehen beteiligt war Konrad Duden,
von 1859 bis 1905 Lehrer und Direktor an Gymnasien. Mit seinen fritheren
Regelwerken und Lexika (1872; 1880) iibte er im 19. Jahrhundert einen groBen
Einfluss auf die damalige Orthographiediskussion aus. Auch er erkannte die
Bedeutung der GroBschreibung fiir die Satzgliederung nicht und gehdrte zu deq
Reformern, die die Abschaffung der Grofschreibung favorisierten. Aufgrund
des befiirchteten éffentlichen Protests sahen jedoch die Beschliisse 1901 von die-
ser Konsequenz ab. Die Zirkularititen aufgrund der Wortartenfixierung wurden
somit festgeschrieben. So sprach auch Duden von ,,Wortern einer Wortart in
Geltung einer anderen Wortart“ und wies aus, dass ,,Hauptworter* daran zu
erkennen seien, dass deren Kraft ,,gefith!t* werden kénne (Duden 1871, zitiert
nach Maas 2009).

Duden versuchte, die didaktischen Dilemmata, die auf diese Weise erhalten blie-
ben, wie schon andere vor ihm (z.B. Adelung) in den Griff zu bekommen, indem
er dem - fiir alle unbefriedigend bleibenden — Regelwerk ein Lexikon beifiigte.
Die Problematik des Worterbuchs mit seiner Eintragung einzelner Worter in
Bezug auf die GroBschreibung Idsten diejenigen, die die Grof3schreibung syntak-
tisch interpretierten, im 19. Jahrhundert teilweise durch die doppelte Eintragung
einzelner Worter: einmal mit Majuskel, einmal mit Minuskel («essen/ich esse/
das gute Essens). Aber auch diese Losung blieb unbefriedigend, da Worter aller
Wortarten Kerne nominaler Gruppen sein kénnen. Duden verzichtete auf diese
Differenzierung, in seinem Worterbuch wurden Worter der Wortart Substantiv
groRgeschrieben, alle iibrigen klein. So galt ab 1901 bis heute als einzige verldss-
liche Regel, dass im Zweifelsfalle klein zu schreiben sei — mit dem Nachsatz ,vel.
im Einzelnen das Worterverzeichnis“ (Duden, 19. Aufl., zitiert nach Maas 2009):
Das Lexikon war Ausdruck des Verzichts auf das Bemiihen um eine umfassende
grammatische Analyse.
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3 Zur aktueilen Diskussion der Regularititen der GroBschrei-
bung

Das Wort ,,Regularititen” bezeichnet die Festlegung der orthographischen
gchreibungen., »Regel” bezeichnet die Strukturen der Sprache, deren Erkennen
s dem Lerner erméglicht, autonom weiteres sprachliches Wissen aufzubanen.

Die sprachwissenschaftliche Diskussion der Regularititen fiir die Grofschrei-
pung in der Gegenwart wird weiterhin von den beiden Positionen der Kategori-
sierung nach lexikalischen Wortern einerseits und nach der syntaktischen Ein-
ordnung der Worter andererseits bestimmt. Zu der ersten Gruppe gehdrt an aus-
gewiesener Stelle das Projekt ,Die Entwicklung der GroBschreibung im Deut-
schen von 1500 bis 1700%, das eine grofe Anzahl historischer Texte zweier Jahr-
hunderte auf eine Systematik der Grofschreibung hin untersuchte (vgl. Berg-
mann/Nerius 1998). Thre Beschreibung gibt Aufschiuss iiber die hier anzutref-
fende analytische Perspektive: Die GroBschreibung diene ,,zur Kennzeichnung

- des Anfangs von Texten, speziell von Uberschriften und Werktiteln,

— des Anfangs von Sitzen,

~ des Wortanfangs bei bestimmten Wortern, Wortgruppen, Wortarten oder
Wortartteilklassen® (ebd., Bd. 1, 3).

Bergmann/Nerius halten an dem Wortartenbezug fest, obwohl sie die Einschrin-
kungen dieser Kategorienbildung. die sie als ., Verblassen* des Substantivs
beschreiben, mit ihren Analysen belegen: ,,Eine eindeutige Entscheidung, wann
ein Substantiv zu verblassen beginnt und wann der Ubergang in die andere Wort-
art als vollzogen gelien kann, ldsst sich mangels exakter Kriterien nicht treffen.
so dass der Bereich der verblassenden Substative einerseits vom Zentrum der
Wortart und andererseits von den Desubstantivierungen durch flieBende Gren-
zen getrennt ist* (ebd., Bd. [, 64-65).

Die gleiche Bindung der Regeln zur GroBschreibung an lexikalische Wérter fin-
det sich in den Regelformulierungen, die den Lexika der grofen Worterbiicher
derzeit vorangestellt sind. So enthilt das Bertelsmann-Worterbuch ,.Die neue
deutsche Rechtschreibung® von 1996 in der beschriebenen Tradition die primére
Regelformulierung ., Substantive schreibt man groB* (60), und Substantive wer-
den definiert als die Bezeichming von ,,Gegenstidnden, Lebewesen und abstralk-
ten Begriffen® —in Fortsetzung der semantischen Auflistungen seit dem 16. Jahr-
hundert. Als formale Absicherung der semantischen Differenzierungen werden
Genus, Numerus und Kasus als Merkmale von Substantiven angegeben. Da
diese Merkmale im Deutschen (auch) durch den Artikel markiert werden, legiti-
miere diese Beschreibung die Artikelprobe — ohne Beriicksichtung der didakti-
schen Konsequenzen, die in den Schreibungen der Schiiler sichtbar werden
(s.0., vgl. R6ber-Siekmeyer 1999). Ebenfalls in Fortsetzung tradierter Muster
wird die Kleinschreibung von Substantiven (.. Desubstantivisierune®) ledislich
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beschrieben, nicht theoretisch verortet: Es handele sich um die Worter, die ,,ihre
substantivischen Merkmale eingebiifit und die Funktion anderer Wortarten tiber.
nommen haben® (ebd., 61). Offen bleibt, wann ,,substantivische Merkmale® ein.-
gebiifit sind — die Worter geben in ihrer Bildung héufig keine Hinweise (Hier hast
du meinen Dank — Er war dank seiner Frau .. .). Ebenfalls lediglich beschreibeng
wird mit dem entgegengesetzten Phidnomen umgegangen, wenn konstatiert
wird, dass ,,Worter anderer Wortarten ..., wenn sie als Substantiv gebraucht wer-
den”, groBgeschricben wiirden (,,Substantivierungen®, ebd., 63): Die rein
deskriptiven Darstellungen entbehren einer Grundlage fiir eine didaktisch wirk-
same Regelformulierung, die fiir die Konstruktion schriftsprachlichen Wissens
als Basis von autonomer Kontrolle und Weiterentwicklung - wie gesagt — unum-
génglich ist.

Die Regelformulierungen im Vorfeld der aktuellen groBen Lexika spicgeln die
Bestimmungen der jiingsten Rechtschreibreform wider. War sic zu ihrem Beginn
— etnmal wieder — von dem Vorsatz ausgegangen, die bestehende GroBschrei-
bung des Deutschen durch eine ,,geméiBigte GroBschreibung® abzuldsen (vgl.
Zabel 1992), endete sie mit einer Erhthung der Zahl der groBzuschreibenden
Einzelfille. Dieser Entscheidung vorweg gegangen war eine Diskussion aller bis
dahin anzutreffenden Theoretisierungen. Sie fiihrte zu cinem pluralistisch ange-
legten Kompromiss: Das Nominalititskonzept in der Neuregelung sei ,,nicht
ctwa ein einzelnes Konzept; es wird vielmehr davon ausgegangen, dass sich die
gewihlten Konzepte zumindest in den zentralen Bereichen der GroBschreibung
gegenseitig verstiarken® (Gallmann 1997, 239). Der Verzicht auf Eindeutigkeit
bedeutete allerdings zugleich den Verzicht auf eine nachvollziehbare Theoriebil-
dung und Systematik, so dass Eisenberg die Neuregelung als einen Versuch der
Reformer kennzeichnet, ,,die GroBschreibung von ihrem Substantivkonzept her
zu regularisieren® (Eisenberg 1998, 331, Hervorhebung im Original).

Im Gegensatz zu denjenigen, die die GroBschreibung an die Wortarten binden,
interpretiert eine zweite Gruppe die orthographische Markierungen leserorien-
tiert und weist Majuskeln in diesem Zusammenhang die Funktion der Textglie-
derung zu (Maas. A2; 1992; 2003; 2009; Munske 1997; Kluge 1985; 1939; vgl.
auch den Uberblick in Eisenberg 1998). Innerhalb dieser Gruppe hélt ein Teil der
Schriftlinguisten an der Bezeichnung der groBzuschreibenden Worter als ,,Sub-
stantive” fest: ,,Die SubstantivgroBschreibung ist die eigentliche Doméne der
Grammatik, denn Substantiv ist eine grammatische Kategorie, genauer: eine
syntaktische. Was ein Substantiv ist, wird im Prinzip von der Syntax geklart”
(Eisenberg 1998, 327; vgl. auch Stetter 1998). Als Substantive werden in diesem
Sinne alle Kerne von Nominalgruppen bezeichnet, die attributiv erweiterbar
sind. Die Bezeichnungen ,,Substantiv® und ,Kern einer nominalen Gruppe”
werden hier synonym gebraucht, begriindet dadurch, dass Kerne von nominalen
Gruppen die gleichen Merkmale wie Substantive haben: Genus, das an alle Glie-
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Die terminologische Vereinheitlichung der zwei Kategorien bestimmt auch die
parstellungen des Grammatik-Dudens (vgl. Dudenredaktion 2005): Er legt im
Kapitel LSchriftstruktur des Wortes™ fest: ,,Substantive werden grofigeschrie-
hen (ebd., 85), ergénzt durch die belkannten Konstrukte . Substantivierungen®
und ,Desubstantivierungen* (ebd.). Die spitere syntaktische Betrachtung von
worternn (Kap. ,,Der Satz: 2.1 zum Aufbau der Nominalphrasen“. 808—810)
weist groBgeschriebene Worter als Kerne von Nominalphrasen aus. Sie werden
als ,.Substantive”, LSubstantivierungen® und ..Pronomen* spezifiziert. und Bei-
spielsdtze verdeutlichen attributive Erweiterungen als .,Probe” fiir die Bestim-
mung der Kerne: ., ‘Kiithe fressen Gras'/‘[Diese schwarz-weilen Kiilie mit den
treuen brauen Augen] fressen [frisches griines Gras|™ (ebd.. 808).

Ist sprachsystematisch dieser Gleichsetzung nicht zu widersprechen. bleibt sie —
wie bereits beschrieben — terminologisch missversténdlich, daher didaktisch pro-
blematisch durch die gleiche Benennung der doppelten Kennzeichnung vou
wortern 1. entsprechend ihrer lexikalischen Einordnung als Substantiv, Verb,
Priposition usw., 2. ihrer syntaktischen Funktion. die aufgrund ihres substantivi-
schen Merkmals der Genuszuweisung an diese Position als ~Substantivierung”
oder ,Entsubstantivierung” bezeichnet werden. Die Artikel als Triger der sub-
stantivischen Merkmale geben der Artikelprobe, losgelost von der syntaktischen
Position des zu kontrollierenden Nomens, hier erneut eine didaktische Bedeu-
tung. Thre Problematik fiir Lerner, auf die Schubert bereits vor fast 200 Jahren
hingewiesen hat (s.0.), besteht gegenwirtig unverindert, (Schreibung eines
Fiinftklasslers: .. Die Kinder Essea ... — seine Begriindung: ,,Essen> grof3, weil
«das Bsser“, vgl. Rober-Sickmeyer 1999).

Wenn didaktische Konzeptionen und ihre unterrichtliche Evaluation als Lack-
mustest fiir fachliche Theoriebildungen interpretiert werden konnen, erfordern
die zahlreichen empirischen Belege von Missdeutungen aus der schulischien Pra-
xis eine Uberpriifung dieser terminologischen Festlegungen der Fachwissen-
schaft. Wie im Folgenden dargestellt werden kann, hat es sich als klérend erwie-
sen, wenn die SubstantivgroBschweibung durch die Regelformulierung . Der
Kern jeder expandierbaren Nominalgruppe wird mit einer Majuskel markiert”
(Maas 2003, 234) unter Verzicht auf die Benennung der Wortart Substantiv (die
damit der Betrachtung lexikalischer Worter vorbehalten bleibt) im Zusammen-
hang mit der Grofschreibung bestimmt wird (vgl. Rober-Siekmeyer 1999;
Giinther/Niinke 2005; Granzow-Emden 2008).

4 Die derzeitigen didaktischen Modelle zux Unterrichtung der
GrofBschreibung

Einleitend wurde bereits auf die hohe Fehlerhdufigkeit im Bereich der Grof-
schreibung, teilweise auch noch in der Sekundarstufe, hingewiesen. Untersu-
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chungsergebnisse aus den 1990er J. ahren (vgl. Rober-Sickmeyer 1999) und dey
Folgejahren (vgl. Giinther/Niinke 2005) nicht nur quantitativer, sondern auch
qualitativer Art, die durch Befragungen der Schiiler erhoben wurden, findep
eine Wiederholung in der Gegenwart, und sie @berschreiten dabei noch die
Werte, die Menzel 1985 in Ubereinstimmung mit anderen Autoren verdffeng.
lichte (25% Fehlerquote im 4. Schuljahr). So ergab 2009 die Auswertung eineg
Diktates mit acht Majuskelwdrtern, die nicht einem Arttike] folgten ( <mit
Geduld, seinem Laufen») und von denen drej Abstrakta und drei »Nominalisje.
rungen” waren, in vier Klassen folgendes Resultat (vgl. Hug 2009; Kleiner¢
2009): In zwei 4. Schuljahren in Grundschulen sozial unterschiedlicher Einzugg.
gebiete lag die Fehlerquote bei 64% (untere Sozialschicht) bzw. 51% (die tibri-
gen Schiiler), in einer 7, Hauptschulklasse bei 73% und in einer 7. Gymnasia].
klasse bei 28%. Eine Befragung aller Diktatschreiber nach den Regeln, die sje
fiir ihre Schreibungen dieser acht Worter sowie zusitzlich vier kleinzuschreibeg.
der Worter (Verben, Adverbien) verwandt hatten, ergab, dass die GroBschrei-
bung von 62% der Worter durch die Grundschiiler, von 42% der Worter durch
die Hauptschiiler und von 73% der Woérter durch die Gymnasiasten (auch der
kleinzuschreibenden Worter, die groBgeschrieben wurden) mit der Wortart
(Nomen, prizisiert durch die Artikelprobe) begriindet wurde. 37% der Grund-
schiller aus dem sozial schwachen Einzugsgebiet, 27% der anderen Grundschii-
ler, 51% der Hauptschiiler und 17% der Gymnasiasten gaben an, keine Begriin-
dung zu kennen. Nur 8% der Gymnasiasten argumentierten grammatisch,
indem sie z.B. das groBzuschreibende Wort durch ein anderes Substantiv ersetz-
ten (,, ‘Er hat keine Geduld’ist wie ‘Er hat kein Geld™.).

Die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zu dem Wissen um die Bedeu-
tung der Grofischreibung fiir die Markierung syntaktischer Strukturen beim lei-
sen Lesen verdffentlichten Funke/Sieger (2009). Sie erhoben bei Haupt- und
Realschiilern der 8. Klasse die inhaltliche Interpretation von Sétzen, in denen
ein Wort entweder grof oder klein geschrieben war, das beide Optionen in dem
jeweiligen Satz hat (,, Beim Sommerfest langweile ich mich nie, weil ich den gan-
zen 1ag iiber Spiele/spiele und Wettkdmpfe anschaue”). Die Aufgabe der Schii-
ler bestand darin, den Inhalt des Satzes zu referieren und ihre Interpretation sej-
ner Aussage durch eine anschlieflende Multiple-Choice-Aufgabe zu bestitigen.
Die Auswertung von 263 Datensiitzen ergab, dass kein einziger Schiiler fehlerlos
blieb. Die Autoren schliefen aus diesemn Ergebnis, dass die syntaktische Funk-
tion der GroBschreibung nicht von den Schiilern fiir das Textverstehen genutzt
wurde: Sie war ihnen nicht bekannt, weiter noch, ihnen fehlte das Wissen um die
Bedeutung der syntaktischen Strukturierung von Sitzen fiir das Lesen.

Ausgehend von der Annahme, dass der tiberwiegende Teil der Schiiler sein
schriftsprachliches Wissen im Unterricht aufbaut, lassen die iberdurchschnitt-
lich hohen Fehlerzahlen der Schiiler bei der Nutzung der GroBschreibung beim
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eiben und Lesen Riickschliisse auf die Wirkung eben dieses Unterrichts zu.
Schl‘? tragen die Instruktionen des Unterrichts auch in anderen orthographi-
ke B;feichen wie z.B. der Schirfungsschreibung nicht zur Stabilisierung des
SChelntschreibwissens der Schiiler bei (vgl. Rober 2009). Moglicherweise auf-
ReCld der geringen Belastung des Arbeitsgedéchtnisses entwickelt hier jedoch
gl"ur'l’berwiegende Mehrzahl der Schiiler in der Sekundarstufe beim Aufbau von
dl? i n Uber Wortschreibungen die Fihigkeit, relativ schnell orthographische
Wlsselarit'aten in Abkéhr von den Darstellungen des Unterrichts (,,In der Mitte
RegliRoIlep hért man zwei Konsonanten®) zu erwerben. Das scheint fiir die
VO-H Bschreibung nicht zu gelten. Einer der bremsenden Faktoren kann in diesemn
g;(s)ammenhang sein, dass der Unterricht der Grolja'schreibung i1.1 der Grund-
schule relativ viel Raum gegeben wird und dass die Regelvermittlung durch
Merksitze* (die in nahezu allen Klassenrdumen von Grllmdsch}llen guf Pleika—
:en zu finden sind) lediglich indoktrinierend wirkt ~ l.md die Sch.uler hIlﬂFJS 1&Bt.
Auch die Darstellung der Sprachbiicher ve.ranscha'uhc.ht, dass die 1'eg§1blldende
prasentation der Grofischreibung nahezu aussch?lel?yhch als de'ren Blndtlnjg‘an
lexikalische Worter, damit unter Missachtung ihrer syntaktischen Funktion
geschieht. .
Hier exemplarisch fir alle Sprachbiicher (bis auf das Duden-Sprachbuch, s.u.)
die Darstellung des Jo-Jo-Sprachbuchs (1996, 12):

Namen fiir Menschen, Tiere, Pflanzen und Dinge nennt man Namenworter:
E}osia —der Igel — der Baum — das Heft.
Namenworter werden grofl geschrieben.
Um die Vagheit der semantisch fundierten Wortartdiffereu'zierung (ein G?'flnnasi—
ast: ,«Geduld> ist ein Tunwort, weil man geduldig ist*) einzugrenzen, wird deg
Kindern die bereits angesprochene Artikelprobe als vermeintlich formale Absi-
cherung angeboten:

~Namenworter haben Begleite‘r.

Unbestimmte Begleiter: ein, eine.

Bestimimte Begleiter: der, die, das® (ebd., 22).

(Unklar bleibt, ob ,bestimmt* und ,,unbestimmt* auch fiir eine . kindorien-
tierte” Terminologie gehalten werden.) ) '

Auf weiteren Seiten des Buches erhalten die Kinder Ubungsaufgaben., 111_de{1en
sie ausschlieBlich mit groBen Buchstaben geschriebene Worter den drei Wort-
arten ,,Namenworter, Tunworter und Wiewdrter® zuordnen sollen:

BUCH, BLAU, SCHREIBEN, HASE, ANGST, LESEN, RENNEN* usw.
(ebd., 77). . »
Ubungen wie diese lassen den zweifelhaften Wert der Artikelprobe als Ko»1.1‘t10 e
fiir die Wortart Substantiv deutlich werden: Auch Adjektive und Verbel?. kcinne.t.n‘

Begleiter* haben: «das Blaw. «das Rennen>. Begriindungen von Schiilern fiir
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ihre Schreibungen wie ,,das Blaue Kleid*, ,der Junge, der Jeden Tag zu Spir
kommt*, ,hat seine geduld verloren* mit dem gelernten Einsatz des ,,Beg]e;.
ters* (vgl. Rober-Siekmeyer 1999) haben mit grofler Wahrscheinlichkeit hier ihye
Ursache und lassen erkennen, in welche Situationen Kinder durch die Instruky;.
onen, die keine verlidsslichen Analysen zulassen, gefiihrt werden konnen.

Ende der 1980er Jahre wurde in Folge der systematischen Darstellungen der syy,.
taktischen Funktion der GroBschreibung durch die Schriftlinguistik (vgl. Magag
1992) ein didaktisches Konzept entwickelt, das es den Kindern vom 2. Schuljah;
an ermdglicht, Nominalgruppen als Satzglieder durch Umstellproben und derep
Kerne durch Erweiterungsproben zu erkennen (vgl. Rober-Siekmeyer 1993,
1999, auch: Noack, G2). Die dargestellten terminologischen Vermischungen
werden in ihm dadurch umgangen, dass Wortartenbezeichnungen ausschlieflich
auf lexikalische Worter bezogen werden, wihrend fiir die Funktion der Worter
im Satz (und damit auch fiir die Regelformulierung zum GroBschreiben) andere
Bezeichnungen gewiihlt werden. Diese werden entsprechend ihrer Funktion von
den Kindern gewihlt (z.B. ,Einfiillworter® fiir die Attribute, ,,.Schiebewditer«
fiir die Kerne, die von den Attributen nach rechts ,geschoben® werden, vgl,
Rober 1999). Dadurch lédsst sich absichern, dass die GroBschreibung auf die
Kerne von Nominalgruppen, unabhéngig von der Wortartenzugehorigkeit des
lexikalischen Wortes, bezogen wird.

Die Aufnahme dieser Darstellung in Schulbiicher verlduft sehr zogerlich. Zwar
hat der Duden-Verlag in seinem ,,Sprachbuch® (vgl. Giinther 2006/2007), den
Versuch gemacht, Wortarten syntaktisch zu definieren, bleibt dabei jedoch im
Vorfeld der notwendigen Verinderungen fiir den Unteiricht (vgl. Rober-
Siekmeyer 1999). So enthilt der Band fiir das zweite Schuljahr folgende ,,Merk-
sdtze”:

— .. Worter, vor die man wirsetzen kann, heiBen Verben (Tuworter oder Tunwor-
ter). Wir laufen, wir lernen® (Giinther 2006/7, 25).

— ,.Adjektive (Wieworter) sind Worter, die man zwischen Artikel und Nomen
setzen kann. Sie geben an, wie jemand oder etwas ist. klein — das kleine
Gespenst® (ebd., 32).

Der Verzicht auf die syntaktische Analyse kann sich z.B. dann als verunsichernd

erweisen, wenn das Subjekt dem finiten Verb folgt (dann wollen wir Lernen und

Spielen verbinden) oder ein Adjektiv adverbial genutzt wird (Sie ist klein): Es

kann nach der obigen Definition nicht als Adjektiv erkannt werden und wird -

wie sehr héufig in Grundschultexten — groBgeschrieben (moglicherweise auf-
grund der Satzendstellung, vgl. Rober-Siekmeyer 1999, da an der Stelle von Pré-
dikatsadverbien in Ist-Sitzen auch Substantive stehen konnen: Sie ist Lehrerin).

Auch Substantive werden in diesem Sprachbuch ausschlieBlich grammatisch — *

nicht wie iiblich semantisch — vorgestellt: als Worter mit einem unterschiedlichen
Numerus und mit ,,Begleitern® (ebd., 18-19). Dennoch wird dieser Ansatz im 2.
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cchuljahr bei der Regelformulierung nicht zu einer auch terminologisch eindey,.
;iaﬂn syntaktischen Darstellung der Grofischreibung (die Giinther in seiney
d;daklischen Darstellungen empfichlt, vgl. Giinther/Niinke 2005) weiterge.
fighrt- So heifit es auch hier: .Nomen schreibt man mit einem grofien Anfangs.
puchstaben. der Onkel, die Rose ..." und impliziert damit die Kleinschreibung
der Worter anderer Wortarten.

m gprachbuch fiir das 3. Schuljahr wird die Attribuierung als Merkmal fiir die
Grofschreibung dargestellt, allerdings ohne sic — wie sonst in diesem Lehrweylk
iblich — in einem ,Merksatz" zu generalisieren. Zwar erhalten die Kinder den
Auftrag, die GroBschreibung in dem Satz ,, Das rot des baggers ist seine lieblings-
farbe* mit Hilfe des Einsetzens von Adjektiven vorzunehmen (ebd., 37), eine
empirische Kontrolle kénnte jedoch erst erweisen, ob dieser fiir sic komplexe
zusammenhang zwischen GroBschreibung und Attribuierung auf diese Weise
erlernt werden kann. Die Ditferenz zwischen diesen beiden Darstellungen zum
Erlernen der GroBschreibung im 2. und 3. Schuljahr bleibt unerwéhnt.

Als Ursache dieser schwerfilligen Adaption der sowohl linguistisch als auch lern-
theoretisch anzuerkennenden syntaktischen Modellierungen der Grofischrei-
pung (vel. Bremerich-Vos 1996) wird von den Schulbuchverlagen die Abhéngig-
keit der Schulbuchgestaltungen von den Genehmigungsverfahren in den Kultus-
ministerien genannt. Ein weitaus gewichtigerer Faktor scheinen die Zwénge des
Marktes zu sein, die die Schulbuchproduktion bestimmen: Lehrerinnen sind
Kundinnen, und Ware, von der zu vermuten ist, dass die Kundinnen sie nicht
annehmen wollen oder kénnen, wird gar nicht erst produziert. .h.: So lange
nicht sichergestellt ist, dass sich Lehrerinnen veranderten Darstellungen — hier:
der verinderten Darstellung der Regularitdten der Grofischreibung — offnen, ist
eine Veranderung der Inhalte der Schulbiicher kaum zu erwarten.

Kundinnen lassen sich von dem Wert eines Produktes eher iiberzeugen, wenn
dieser empirisch nachgewiesen ist. Evaluationen einer neuen Konzeption setzen
jedoch entsprechende Praxisfelder voraus, die wiederum von den linguistischen
Kenntnissen und dem Innovationspotential der Lehrerinnen abhéngen. So ent-
steht ein Zirkel: Die Gruppe derjenigen, die den Kindern die Miglichkeit
geben, die GroBschreibung durch grammatische Analysen als syntaktische Mar-
kierung wahrzunehmen, ist aufgrund der starken Orientierung der Lehrerinnen
an Lehrwerken noch relativ klein. Daher hat es bisher nur wenige empirische
Untersuchungen geben kénnen und sie haben lediglich den Status von Pilotun-
tersuchungen. Diese belegen den Effekt der Unterrichtung der syntaktisch
begriindeten GroBschreibung jedoch nicht nur fiir die orthographischen Leistun-
gen, sondern zugleich fiir die Entwicklung des generellen sprachlichen Wissens
der Kinder: Niinke/Wilhelmus haben 2002 die Leistungen in der Grofschrei-
bung mit zwei Klassen einer Schule verglichen, von denen eine den wortartenbe-
zogener, die andere den syntaktischen Zugang zur GroBschreibung erlernt hatte
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(vgl. Niinke/Wilhelmus 2001). Zur Uberpriifung der Leistungen haben sie dey
Kindern einen Text mit kleingeschriebenen Pseudowortern, die syntaktische
Merkmale hatten, und einen kleingeschriebenen Text mit lexikalischen Worterp
gegeben. In beiden haben die Kinder die Majuskeln eingetragen. Das auf.
fallendste Ergebnis war, dass in der syntaktisch unterrichteten Klasse alle Kindey
mehr als 60% Richtigschreibungen hatten, wihrend in der anderen Klasse die
Hiilfte der Kinder bei weit unter 50% Richtigschreibungen blieb.

Niinke dokumentiert (vgl. Giinther/Niinke 2005) die Resultate einer Intervent;.
onsstudie in einem 2. Schuljahr, in dem sie 16 Doppelstunden die syntaktische
GroRschreibung unterrichtet hat. Zur quantitativen Messung der Veréinderun.-
gen hat sie ein Diktat u.a, mit Adjektiven und Verben als Kerne von Nominal.
gruppen zu Beginn und am Ende der Studie durchgefithrt. Es zeigte sich ein Leis-
tungszuwachs bei der GroBschreibung der Substantive als Kerne von 22% zu
74% , bei den Kernen anderer Wortarten von 0% auf 58%. Eine zusétzliche
quantitative Evaluation der Ergebnisse durch ein Leitfadeninterview ergab bej
allen Schiilern bis auf einen ein stabiles implizites, fast durchgéngig auch explizi-
tes Regelwissen (vg. Giinther/Niinke 2005).

Beide Untersuchungen waren auf die Nutzung der Majuskel beim Schreiben aus-
gerichtet. Eine Evaluierung ihrer Nutzung fiir das Lesen fand im Rahmen eines
Projektes statt, in dem zwei 5. Klassen und eine 7. Klasse im Rahmen einer Inter-
ventionsstudie erlernten, in Sétzen mit zwei bis vier erweiterten Nominalgrup-
pen die groPgeschriebenen Kerne als ,Etappenmarkierungen” beim lauten
Lesen fiir die Produktion der Satzprosodie zu nutzen: Sie lernten, die Nominal-
gruppen zu identifizieren und sie als ein Kontinuum zu artikulieren, dabei die
betonte Silbe des Majuskelwortes besonders zu betonen, nach jedem Kern eine
Pause einzulegen und die Intonationskurve erst am Punkt zu senken (vgl. Rober
2011). Zur Messung der Ergebnisse hatten die Schiiler zwei grammatisch gleich
und semantisch dhnlich gestaltete Texte erhalten, von dem sie einen vor der
Intervention, einen danach lasen. Nach jedem Lesen hatten die Schiiler miind-
lich Fragen zum Text zu beantworten. Die Lesungen wurden transkribiert und
nach prosodischen Qualititskriterien, die Antworten nach ihrer inhaltlichen
Richtigkeit ausgewertet. Die Messung ergab eine Zunahme der Lesekompetenz
sowohl in der Artikulation beim lauten Lesen als auch im Aufnehmen des Inhal-
tes von 52-87% . Esist anzunchmen, dass die syntaktische und prosodische Glie-
derung des Textes beim Lesen, die zugleich eine semantische Gliederung ist, das
Erschliefen des Inhalts erleichtert hat. Dem Unterricht war es gelungen, den
Schiilern das Wissen zu vermitteln, das diese Schiilergruppe — ohne seine Ver-
mittlung in einem entsprechenden Unterricht wie die Untersuchung von Funke
1995 und Funke/Sieger (2009) zeigen (s.0.) — micht hat: das Wissen um die
Bedeutung der grammatischen Strukturierung beim Lesen und deren Markie-
rung durch die Schrift — ganz im Sinne der empirisch beeindruckend belegten
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Arbeiten von Glinz (1993). Protokolle von Unterrichtsgesprichen zwischen
-Smdent'mnen und Schiilern, héufig mit Zweitsprache Deutsch. belegen das auf
beeiﬂdruckender Weise (vgl. Rober/Stiebig 2010).

pie zuletzt dargestellten Untersuchungen haben aufgrund i!n-er geringen Stich-
robe keine Reprisentativitit — weitere Untersuchtfngen sind lange iiberfallig
vl die entsprechende Forderung von Munske ]JC‘.]‘?]tS 1.99?.). Repr:flsem;.ativitﬁ[
at.fgrund von Quantitiit liefie sich llingcgelt - zfller.dmgs in einer W&lsc: die zwalr
mit dem wissenschaftlichen Usus wenig iiberemst.[mmt. darum aber nicht weni-
gel aussagekriftig sein muss — aufgrund des Erfolgs des Buche's von Schmitz
”Stheller lesen — besser verstehen® annehmen. Es lag nach seiner Erstverdf-
}entlichung auf Deutsch 2008 bereits Ende 2009 in der 4. Auflage vor. Schmitz
war Industriekaufmann und ist seit 2001 Inhaber und Gcschéiftsfi'l.hrer von
Improved Reading Germany", einem privaten Un‘te‘rnchme_n. das mm:’;rhalh
eines internationalen Bildungsunternehmens Lesetraining anbietet. Als Zacl‘des
Buches gibt Schmitz an, Lesern zu ermoglichen, sich von den Lesegewohnheiten
der Grundschule zu 15sen, indem sie nicht mehr singulidre Zeichen, Buchstaben
und einzelne Worter, in den Blick nehmen, sondern durch das Einiiben hestimi‘n-
ter kognitiv verankerter Techniken unter Nutzung der Markierungen d_er Schnft
in die Lage versetzt werden, grofiere Einheiten zu fixieren, Als wesentlich fiir die
Methoden, die die Leser dabei anzuwenden haben. wird das Finden von Signa-
len und das Biindeln der Elemente zwischen den Signalen (,,chunking") gese-
hen. Die Signale als besondere graphische Markierungen werden von ihm als
_Leuchttiirme® bezeichnet. Da — wie dargestellt — die so zusammengefassten
Einheiten zugleich semantische Einheiten sind, ermoglicht diese Methode das
schnelle Aufnehmen des kodierten Inhaltes.

Das Buch kommt nahezu ohne grammatische und orthographische Begrifflich-
keiten und Beschreibungen aus. Dennoch nutzt der Autor in seinen Trainingsein-
heiten Grammatik und Orthographie. Die Moglichkeit, auf die Verwendung
einer grammatischen Kategorienbildung und Terminologie verzichten zu kin-
nen, basiert auf der Tatsache, dass der Autor sein Training auf Beobachtungen
aufbaut, die jeder der erwachsenen Leser, an die er sich wendet (Leser .,ab 16
Jahren mit weitreichender Leseerfahrung™, Schmitz 2009, 26), bereits machen
konnte: Die grammatischen Kategorien stehen dem Leser als implizites Wissen
zur Verfiigung, Essind die sich wiederholenden Strukturen von Texten und deren
Kennzeichnung durch die Schrift. Dadurch, dass der Autor sie bei seinen I-Ian.d—
lungsanweisungen hervorhebt, werden sie zu einer — impliziten — Grammal.'lk
systematisiert und somit als Basis der Methode auf der operativen Ebene ein-
setzbar.

Der entscheidende Faktor beim {Jben des schnellen Lesens ist auch hier die
Strukturierung von Sétzen. Es ist nicht verwunderlich, dass Majuskel von dem
pragmatisch argumentierenden Autor eine ,wegweisende” Funktion erhalten.
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So empfiehlt er fiir das schnelle Lesen eines Satzes, die ,,Substantive, die durch
GroBschreibung gekennzeichnet sind, zu fixieren. Sie haben einen verfiihreri.
schen Leuchtturm-Charakter [...], denn oftmals gehen ilnen andere, meist klej-
nere Worter voraus, die sie niher bestimmen und deshalb mit ihnen eine Sinq-
gruppe bilden kénnen“ (ebd., 50). So beschreibt auch er die Segmentierung der
S#tze in Nominalgruppen aufgrund der Fixierung des groBgeschriebenen Wortes
als Kern am rechten Rand — wie gesagt: nicht als Resultat einer expliziten gram-
matischen Analyse, sondern aufgrund der Beobachtung, dass orthographisch
Vorgefundenes fiir den Leseprozess von elementarer Bedeutung ist.

Die Tatsache, dass die Beobachtung der Majuskel in dieser populér verfafiten
Darstellung als wesentlicher Teil des durchzufiithrenden Strukturierungsprozes-
ses genannt wird, ist durchaus als empirischer Beleg der syntaktischen Funktion
der GroBschreibung fiir das (schnelle) Lesen zu interpretieren. So setzt sich die
linguistische und didaktische Geschichtsschreibung fort: Linguistische Laien mit
pragmatischen Absichten beobachten das Funktionieren graphischer Markie-
rungen — wihrend es fiir die meisten Linguisten und Didaktiker aufgrund ihres
tradiert verstellten Blickes verborgen bleibt.

Es besteht kein Grund, an der Effektivitit dieses ,laienhaften® Trainingspro-
gramms zu zweifeln. Wesentlicher Faktor seines Erfolgs ist allerdings dic Bedin-
gung, dass seine Nutzer Leser sind, die laut seinem Autor ,,die Pragungen der
Grundschule® (ebd., 22) hinter sich gelassen sowie LHIntuition® und ,,gesunden
Menschenverstand” (ebd., 48) —hier als Synonym fiir ,,implizites Wissen® — ent-
wickelt hiitten. Durch diese Einschrinkung wird das Programm in einem doppel-
ten Sinne elitér und dadurch in seinem pidagogischen Wert begrenzt: 1) wendet
es sich durch seine auBerinstitutionelle, kommerzielle Verbreitung an diejeni-
gen, die in der Lage sind, sich um nicht obligatorische Bildungsangebote zu kiim-
mern und sie zu finanzieren, und 2.) schlief3t es durch den Verzicht auf die Kor-
rektur der Instruktionen aus der Grundschule, die vom Autor als ,,hinderlich®
bezeichnet werden (ebd., 60), die groRen Gruppen aus, die, wic et es beschreibt,
noch als dltere Leser in einer ,,regressiven® Aneignungsphase (ebd. , 53) bleiben.

Der wesentliche Unterschied zwischen einer privaten und der institutionellen
Unterrichtung besteht bekanntlich darin, dass die Schule fiir alle und fiir diejeni-
gen, die Schmitz nicht zu seinem Kundenkreis z&hlt, in besonderem Mafle ver-
antwortlich ist. Ihre Aufgabe besteht darin, die von ihm beobachtete Regression
nicht nur zu verhindern, sondern allen Schiilern iiber die Vermittlung von syste-
matischem Wissen zur autonomen Gestaltung ihrer Lernprozesse zu verhelfen
(vgl. Artelt et al. 2004). Im sprachlichen Bereich ist es der Ausbau und - wo notig
— der Aufbau von explizitem grammatischen Wissen. Ziel der Didaktik hat es
daher zu sein, solche Trainingsprogramme iiberfliissig zu machen. Dass der
Bedarf, der sich in der Auflagenhohe dieser Texte ausdriickt, so hoch ist, spricht
allerdings fiir die gegenwirtige Berechtigung solcher Programme und anderer
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ompensatorischer Manahmen —und sagt viel iiber die Wahrnehmung der schu-
jischen Ausbildung durch diejenigen aus, die sie erfahren haben und ;lie sie mit
;hrem Bemiihen um auBerschulische Erginzungen und Korrekturen evaluieren.
per didaktische Umgang mit der GroBschreibung ist hier exemplarisch.
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