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Starr eines Motios:

Ein Interview mit Claus, einem gvmnasialen Achtkléissler
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-Warte. ich zelg dir mal eine Stelle ... hier <munteres
Treibens.

<Treiben> hast du groBgeschrieben, Warum?*

Well. ... <das Treiben>. Darum.”

Du guckst da also, ob du einen Artikel davorschreiben
kannst?

Ja, so kann man es auch sagen.

Ah Ja. Aber warum hast du <das tun> dann nicht auch
groBgeschrieben?

Wo?

(zeigt die Stelle)

Ja. klar. Weil man das ja macht. Das ist ein Tunwort, das
haben wir In der Schule gelernt, und die schreibt man
immer klein,

Auch wenn du da einen Artikel vorschreiben kannst?
Das ist ein Tunwort, Das bleibt auch mit einem Artikel
davor eins.

Ah ... was ist denn mit <Trelben>? Ist denn das nicht auch
ein Tunwort?

Nein.

Warum nicht?

Das ist ein Nomen. Ist halt so.

Woran erkennst du, was ein Nomen ist?

Keine Ahnung. Einfach so.

Du guckst also, wenn du was groB- oder kleinschrelben
willst, auf die Wortart?

Glaub schon. Hab' ich so gelernt.

Was genau hast du gelernt?

Nomen schreibt man groB, alles andere klein,

Was sind Nomen?

Da kann man einen Artikel vorsetzen,

Und was schreibst du klein?

Ja, also ... Tunworter schon mal ... und dann die Wiewbrter,
das sind auch Adjektive, oder? ... Und Worter wie <unds>,
<aber> und so.

Aha. Eine Frage noch. <Das Verteilen> Hier siehst du?
Warum hast du das kleingeschrieben?

Ist doch ein Tunwort,

Aber. da stenht doch ein Artikel davor. Muss man das dann
nicht groBschreiben?

Ne, warum denn?

Du hast gesagt, Nomen sind Worter, vor die man einen
Artikel setzen kann. Und da steht ein Artikel davor, Ist das
dann nicht ein Nomen?
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Nein. das tut man. <Man verteilt>. Also Tunwort. Und das
schrelbt man klein,

Ah. Und ah, ... warum hast du <Warten> bei <dieses
schreckliche Wartens dann groBgeschrieben?

Weill ich da einen Artikel vorsetzen kann.

Ja, aber ist das nicht auch ein Tunwort?

Egal. aber man kann <das Warten> daraus machen.
Und wie ist das mit <mittags>?

Das schreibt man klein.

Warum?

lch kann da doch keinen Artikel vortun, und ein Nomen ist
das auch nicht.



VORWORT

Aus Aushilder in der chemischen Industrie™ (06,12.1997)

Eine JIW-Umfrage® zeigt:

Schulabgéineer sehlecht geriistet.

Jeder fiinfte Aushbildungsberrieh konnre die int Aushildungsjahr 1996/97 angebo-
tenen Lehrstellen nicht bzw. nicht vollstéindie besetzen. Grund: Viele Bewerber
waren nach Einschétzung der Unternehmen [fiir eine Berufsausbildung nicht
geeignet. Bei den Schulabgdngern hapert es vor allem in puncto Keclhnen und
Rechischreibung ...

Angesichis der angespamien Lage auf dem Lehrestellenmarks war das Thema
lange Zeit tabu: Aushildungspliitze kinnen nicht beserzt werden, weil viele Be-
werber nicht die erforderlichen Voraussetzungen erfiillen. Vor der Tiir bleiben vor
allem die Hauptschiiler: So haben im Jahi 1996 in jedem vierten Ausbildunges-
betrieb weniger Hauptschiiler einen Lehrvertrag unrerschrieben als im Jahr zu-
vor ...

Aus einer Befragung. die das Institut der Dentselhen Wirtschaft Kaln (IW ) im Auf-
trag des Bundesministerivms fiir Bildung, Wissenschaft und Forschune uned Tech-
nologie bei 8OO Aushildungsbetrieben zum Leistungsprofil der Schulabgdnger
1996 durchgefiihrt har: ... Amcmeisten Kopfzerbrechen bereirer den Unternelunen
der Umgang von Haupischiilern mit dem geschriebenen Wort, Envas weniger
Sorgenfalten gibt es in Blick auf die Reclusclueibkiinste der Realschiiler wnd
Abiturienten ... In jedem Fall achten die Unternehmen bei der Vergabe von Aus-
bildungspléitzen auf eine abgeschlossene Schulaushildung der Beverber, Nur jeder
vierte Berrieb ist bereir, Interessenten ohne Schulabschiuss zu akzepticren.

Aussagen wie diese sind nicht neu. sie hat es zu vielen Zeiten gegeben — in aller
Regel am massivsten dann. wenn Jugendarbeitslosigkeit herrschte. die Industrie
also nicht gentigend Aushildungs- und Arbeitsplittze zur Verfiigung stellte. Dann
wird das Abwiilzen der Verantwortung fiir die gesellschaftliche Misere durch
Defizitzuschreibungen an die Jugendlichen in Kombination mit Anschuldigungen
an die schulischen Ausbilder wie gegenwiirtie besonders agaressiv.

Dennoch lidsst sich die Tatsache der unzureichenden Schriftkenntnisse einer
grolien Gruppe Jugendlicher und Erwachsener nicht leugnen. Und ein weiteres be-
stitigen AuBerungen wie diese eindeutig auf ein Neues: Wenn es daraul ankommt.
haben Rechen- und Rechtschreibkenntnisse primiire Bedeutung fiir Karrieren und
Lebensgestaltungsmoglichkeiten.

Die Bestitigung der Unzuliinglichkeit bisheriger schulischer Wissensvermittlung
im Schrifterwerb wurde in den vergangenen Jahren auch von anderer Seite vor-
genommen: Die Autoren der jiingsten Rechischreibreform gaben sich die Aul-

gabe. durch diese . Erleichterungen™ fiir diejenigen herbeizufiihren, die bisher so
grolie Miihe hatten. die Rechtschreibung, d. h. die Schrift zu erlernen. Im Gegen-
satz zu den Vertretern der Industrie verzichten sie also aul Defizitzuschreibungen
an die Schiiler, richten jedoch nicht den Blick auf die Vermittlung der vorgefun-
denen orthographischen Strukturen. sondern wollen bei der Veriinderung des fiir
die Mehrheit traditionell Bewiihrten, der Schrift und threr Zeichen. und dann bei
der zeitlichen Gestaltung der Lehrpliine ansetzen: Die Groli- und Kleinschreibung
Konne beispielsweise Lschwerpunkimiilig™ erst ub Klasse 5/6 thematisiert werden
(vel. Augst/Dehn 1998, S. 283).
Allein an diesen beiden Verlautharungen aus unterschiedlichen Quellen wird deut-
lich: Das Nachdenken iiber eine Optimierung des Schrifterwerbs ist weiterhin
hichst aktuell, Einen Schub hat es durch die Ergebnisse sprachwissenschaftlicher
Untersuchungen 2u dem Bereich ..Schrift™ erfahren. die sich in den vergangenen
20 Jahren der Erforschung des Verhiiltnisses von geschriebener und gesprochener
Sprache widmen (aus der grolien Menge der Veroftentlichungen zu diesem Thema
seien genannt Maas 1985, 19920 1994: H. Giinther/Ludwig 1994, Eisenberg
1998). In besonderem Malie muss durch sie der tradierte Konsens der Didaktik.,
der in der Schrift/Orthographie eine mehr oder weniger vegliickte Spiegelung von
Gesprochenem sieht. in Frage gestellt werden: Aufgrund der gegenwiirtigen
Schrifttheorien. die sowohl aul historische Untersuchungen als auch aul Sprach-
vergleichen basieren. werden die Zeichen der Schrift nicht aus der Perspektive der
Schreiber (..Wie schreibt man das™ ). sondern aus der Perspektive der Leser ge-
sehen. Schrift gibt dem Leser Hinweise zum miglichst schnellen Verstehen der
Aussagen eines Textes.
Diese Sichtweise hat weitreichende Konsequenzen fiir den Unterricht. denn sie
eridfinet neue. teilweise extrem andere Wege der Interpretation und Darstellung
von Schrift und Orthographie. Das lisst sich vielfach belegen. Hier soll es an
dem Themenkomplex .Grofi- und Kleinschreibung™ verdeutlicht werden. einem
notorisch sensiblen Gebiet der Schriftaneignung. wie statistische Erhebungen zur
Fehlerhiuligkeit zu diesem Bereich zeigen (Prozentzahl gibt den Anteil der Grofi-
und Kleinschreibungsfehler an der Gesamtfehlerzahl an):
— Riehme 1975 (zitiert bei Jansen-Tang. 1988): 4 -10. Klassen : 20,6 %
— Kluge 1989: 4.-6. Klassen: 25-30 %
— Friedrich 1991: 6.-10. Klassen: 17 %
— Eisenberg/Spitta/Vogt 1994: 4, Klassen: 25 %
Meine Untersuchungen aus den Juhren 19951998 — Diktate auch mit Abstrakta
und ..Substantivierungen®. in 12 Klassen der Juhrgiinge 3/4 und in 10 Klassen der
Juhrgédinge 58 aller Schulformen (einschlielilich Sonderschulen) geschrieben -
bestitigen diese Ergebnisse:

3. Schuljahr: 31 %

4. Schuljahr: 24 %



In der Sekundarstufe differieren die Ergebnisse entsprechend den einzelnen Schul-
formen und den Jahrgingen:

Sonderschule  Hauptschule Realschule Gymnasium
3. Klasse 34 % 29 % 21% |3 %
6. Klasse 36 % 27 % 9% 9%
7. Klasse 28 % 23% 19 % 7%
8. Klasse 31 % 26 % | 7% T %

Dic Grolischreibung im Deutschen wird in diesem Buch im Gegensatz zu ihrer
bisherigen Darstellung als Funktionstriigerin fiir die Gliederung von Texten ge-
sehen: am Satzanfang als Markierung der Gliederung eines Textes in Siitze, satz-
intern als Gliederung in grammatisch eindeutig bestimmbare Elemente. Der tradi-
tionelle Blick auf die Wortarten, so wie sie in der Didaktik verwandt werden
(..Substantive schreibt man grofi™). verstellt —so die These hier —den Blick auf die
klaren Regularititen und ist daher iiberwiegend fiir die Schiilerprobleme verant-
wortlich: In der Schule sind wir gewthnt. den Begrifl .Wortart™ auf einzelne
Warter zu beziehen. ohne sie in einem textlichen Zusammenhang zu schen.
<Dick>istein Adjektiv. und wenn es in dem Satz <sie mag nur Dicke> eine andere
Funktion als tiblich erhdlt. wird es als .substantiviertes Adjektiv™ bezeichnet. Im
Folgenden wird zu zeigen sein. dass in der Bindung des Merkmals Grolschrei-
bung an dieses Verstindnis der Kategorie Wortart die Ursache fiir die Konfusio-
nen in der Grofischreibung und ihrer Unterrichtung zu sehen sind.

1993 habe ich an mehreren Beispiclen dargestellt, wie ich als Lehrerin meinen
Unterricht entsprechend dieser didaktisch ungewohnten Blickrichtung auf die
Schrift umgestaltet habe (vgl. Rober-Siekmeyer 1993). Ein zentraler Punkt dabei
ist die Unterrichtung der Grolischreibung. In der Zwischenzeit haben cinige
Lehrerinnen dieses Konzept fiir ihre Klassen tibernommen und mir thre Erfahrun-
gen mitgeteilt, Zusiitzlich haben Studentinnen in einigen dieser Klassen hospitiert.
die Lernschritte einzelner Kinder verfolgt und im Rahmen ihrer Examensarbeiten
dokumentiert. An den Hochschulen in Osnabriick. Hamburg, Paderborn und Frei-
burg haben Studentinnen Bestandsaufnahmen zur Aneignung der Grofischrei-
bungsregeln vorgenommen. indem sie Klassen der Jahrginge 2-9 aller Schul-
formen Texte diktiert haben. um sich ein Bild von den Leistungen und Problemen
der Schiiler bei der GroBschreibung zu machen. Anschliefend haben sie fiir den
Versuch. Ursachen fiir die erzielten Resultate zu finden. die drei Leistungsstirk-
sten und die drei Leistungsschwiichsten nach thren Schreibungen befragt. Dabei
war nicht zu erwarten. dass die erfolgreichen Schiiler ihr Regelsystem. das ihren
korrekten Schreibungen zugrunde liegt. benennen konnten. Zwar hatten sie es
erlernt. es war ihnen jedoch nicht mehr im Stadium des Kinnens priisent. Sprach-
beherrschung heibt. ..man muss lernen, sich so zu verhalten. als ob man die Regeln

kennen wiirde™ (Slobin 1974, S. 12). Die Ergebnisse waren dennoch aussage-
kriftig. weil sie deutlich machten. welche Kinder sich an den im Unterricht
erlernten Regeln orientierten.

Im Anschluss an die Seminare haben wir bei Zweitklisslern die Grolischreibung
entsprechend der veriinderten Sichtweise unterrichtet. Einige Studentinnen haben
eigene Untersuchungen mit einzelnen Kindern durchgefiihrt und diese proto-
kolliert. Der folgende Text enthiilt an mehreren Stellen Protokollausziige aus den
Interviews. Sie haben die Funktion. die Notwendigkeit und Berechtigung der Kri-
tik am herkdmmlichen Unterricht zu belegen. Gleichzeitig weisen sie auf einen
methodischen Aspekt der didaktischen Forschung hin: Sie zeigen aul. dass sich die
theoretischen Primissen dndern. wenn nach Fragwiirdigem anders gefragt wird
und Antworten anders interpretiert werden (konnen). Der hier dargestellte andere
Blick auf die Schrift erfordert und ermoglicht eine andere Empirie. die dann
ihrerseits diesen Blick rechtfertigt oder Korrigiert — didaktische Forschung auch
als Kontrollinstanz sprachwissenschaftlicher Theorien.

Die Protokollausziige belegen ein Weiteres: Sie machen deutlich. dass bereits
Zweitklissler in der Lage sind. grammatische Leistungen zu vollbringen. Dieses
Vermdégen setzt natlirlich eine unterrichtliche Anleitung voraus. die ihren Lern-
formen entspricht und die in sich widerspruchslos ist. Das ist nicht bei der Ver-
kniipfung der Grolischreibung mit Wortarten gegeben, Weder kisnnen Zweit- und
alle Dritt- und Viertklidssler Warter nach Wortarten kategorisieren, noch Lisst sich
die Grobischreibung widerspruchslos an die Wortart Substantiv binden. Der Kom-
promiss. den die Didaktik aufgrund ihrer Wortartenfixierung bieten muss. ist be-
kannt: .In der Grundschule reicht es vollkommen aus. die GroBischreibung der
echten Substantive zu lehren ... Bei der Erarbeitung der Wortart Substantiv muss
am Anfang keine linguistisch einwandfreie Losung stehen. ..Gegenstinde oder
das. was man anfassen kann. das sind durchaus brauchbare Hinfiihrungen™
(Augst/Dehn 1998, S. 173). Dieser Kompromiss widerspricht dem didaktischen
Prinzip der Grundschule. elementares d. h. generell giiltiges Wissen zu vermitteln.
Die folgende Darstellung ist deshalb darum bemtiht darzustellen. dass es moglich
ist. Kindern von Anfang an Wege zu zeigen, die nicht in Sackgassen fiithren miis-
sen — und dass Widerspruchsfreiheit notwendig ist. um den Prozess der Schrift-
aneignung zu stabilisieren,

Die Ergebnisse. die hier dokumentiert werden, scheinen mir geeignet zu sein.
sowohl den Zweiflern (vgl. Bremerich-Vos, 1996 a und b) an der Effektivitiit
dieses grammatischen Konzepts zu entgegnen als auch seinen Befiirwortern (vel.
H. Giinther. 1998) weitere Argumente zu liefern.

Fiir diejenigen, denen der hier dargestellte syntaktische Zugang zur Grolischrei-
bung ungewohnt ist. bringt das Folgende einleitend eine ausfithrliche Darstellung
seiner Grammatik (vgl. vor allem Maas 1992, 1995) sowie die Begriindung dieser
sprachwissenschaftlichen Sichtweise — immer aus der didaktischen Perspektive



und in Absetzung von der herkéommlichen wortartenbezogenen Interpretation. Im
letzten Teil wird eingehend Unterricht beschrichen. der sich im Zusammenhang
mehrtacher Erprobungen als fiir Grundschiiler geeignet erwiesen hat, Eine
Synopse der zentralen Begrifte und ihrer Vorstellung gibt am Ende einen Gesamt-
iiberblick.

Den allerletzien Abschluss bildet — wie Kann es gegenwiirtig anders sein — eine
Stellungnahme zu den Vorschliigen der Rechtschreibreformkommission.

Ich danke den zahlreichen Studentinnen, die es mir ermoglicht haben. Beobach-
tungen zu sammeln und auszuwerten. Gleichzeitig danke ich den Kollegen und
Kolleginnen in Osnabriick und Umgebung. die mir und Studentinnen ungehindert
Hospitationsméglichkeiten in ihrem Unterricht gewdihrt haben. Ganz besonderer
Dank gilt Karin Winkler und Monika Siebs, die in zusitzlichen Protokollen Aulie-
rungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler und deren Reaktionen festgehalten und
diese mit mir konzeptionell diskutiert haben.

JAuf der anderen Seite™ habe ich Utz Maas herzlich daliir zu danken, dass er mir
diesen veriinderten Blick auf Schrift und damit auch aul die Grolischreibung ver-
mittelt hat. darither hinaus mit viel Interesse und Engagement meine didaktischen
L'msetzungen sowie deren Ergebnisse bis hin zur Erstellung des Manuskripts fiir
dieses Buch verfolgt und austihrlich mit mir diskutiert hat,

Frau Marianne Flamm danke ich fiir das mit viel Sorgfalt und Geduld vorgenom-
mene Schreiben meines Manuskripts,

Osnabriick/Freiburg, April 1999 Christa Réber-Siekmeyer

1. Der Gebrauch der groBen Anfangsbuchstaben
(Majuskeln) in Schiilerdiktaten und dessen Begriindung
durch die Schiilerinnen und Schiiler

1.1 Erste Bestandsaufnahmen

Wiirden Sie nach den Regeln der Grofischreibung im Deutschen gefragt. wiirden
Sie mit Sicherheit antworten. dass Substantive grof3-. Verben und Adjektive klein-
geschrieben werden und dass Substantive daran zu erkennen seien. dass man
cinen Artikel vor sie setzen kisnne. So haben wir die GroBschreibung erlernt und
meinen. nach diesen Regeln auch zu schreiben.

Fehler in der Grofi- und Kleinschreibung von ( Leliramis-!) Studentinnen

— Kinder brauchen einen Freund zum rveden. héiren, zuliéiren, trésten und Geheim-
nisse erzchlen.

= Bei Mddchen gelten schenken. und teilen und schulbezogene Aspekte als be-
sonders wichtig.

— Die Mafinahme musy wirtschafilich sein. da sie fiir die Gesellschaft ein rewres
gut ist.

~ Heute Abend fand die erste Veranstaltung im Rahmen des Jubiliums start.

= Minwochs und Freitags wird in der Pausenhalle von der SMV Musik gespielt.

= Aus einer Miicke einen Elefanten zu machen — dieser Ausdruck heschreibr
meine Mentorin am Besren.

= kammir in mancher Hinsicht mein Alter zur Hilfe, aber es stellte mich vor allem
im Unterricht vor Probleme. Zum Einen half es mir; da ich mit 21 Jahren meinen
Unierricht docl noch selir nale an den Schiilerinteressen orientieren konnte.
surh Anderen hatte ich den Weehsel Schiiler — Student — Lehrer noch nicht voll-
cogen.

= Aufunserem Riickweg bildere ich zusanmnen mit swei Schiiterinnen. von denen
die Eine Blasen an den Fiifien und die Andere keine Lust zum Laufen hatte. das
Schlussticht.

= Die Kleineren Schiiler freuten sich auf das Fest, wihrend bei den Grofien das
wmgekehrt der Fall war ..

= der Weg der Frauen darf aber auch nicht in die Typisierte Ménnerwelt der
Gegenwart miinden ...

~ Die Schiiler haben bis dort noch geniigend Zeit, fehlendes nachzutragen.

= vor Ende ithernahm unsere Mentorin, die noch oreanisatorisches mit der
Klasse zu besprechen hatte ...




Die zitierten Sitze (s. S. 13) stammen aus Klausuren und Examensarbeiten von
Studentinnen des Grundschullehramts. Sie lassen erkennen. dass der orthogra-
phisch korrekte Gebrauch der Majuskeln auch von denjenigen nicht sicher be-
herrscht wird. die ihn spiiter unterrichten wollen. In einigen Beispielen haben die
Schreiberinnen die Regeln. die sie mit grofier Wahrscheinlichkeit in der tradierten
Weise gelernt haben. nicht beachtet und Adjektive und Verben groligeschrieben. in
den iibrigen Siitzen sind sie nach der gelernten Regel vorgegangen und haben 7. B.
Adjektive und Verben kleingeschrieben. obwohl sie hier grolizuschreiben sind.
Die niichste Abbildung zeigt einen Diktattext von einer Hauptschiilerin aus der
6. Klasse. Die Erhebung hatte zwei Funktionen: Zum einen sollten die Studentin-
nen, erginzend zu den bekannten Fehlerstatistiken. erfahren. welche grolien
Probleme nicht nur Grundschiiler. sondern auch Sekundarstufenschiiler aller
Schularten mit der Groli- und Kleinschreibung haben. Zum zweiten sollte eine
anschlieffende Befragung Aufschluss dariiber geben. wie die Schiiler ihre Schrei-
bungen begriinden. Es ging dabei letztlich um die Frage. ob die Kinder die Krite-
rien. die sie in der Grundschule erlernt hatten. anwandten und ob sie ausreichen.
um ihnen Sicherheiten und Kontrollmaglichkeiten in der Grofi- und Kleinschrei-
bung zu vermitteln. Es ist dabei einschriinkend zu beriicksichtigen, dass Belra-
gungssituationen dieser Art nur einen Teil des Wissens aktivieren und sprachlich
formulieren lassen und daher die Antworten der Kinder. die befragt wurden, nur
begrenzt iiber ihr Wissen Auskunft geben. Dennoch lassen sich aufgrund der
stereotypen Wiederholungen fast aller Kinder Schliisse auf den Inhalt der erlern-
ten Regeln und deren orthographische Wirksamkeit ziehen.
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Die Analyse des Textes von Claudia z. B. zeigt. dass sie bis auf zwei Male. bei
denen sie Adjektive groligeschrieben hat. die Regeln. die in der Grundschule ver-
mittelt werden. anwendet: Substantive schreibt man grof. alle {ibrigen Wortarten
klein: <essen. trinken. reden, weili> sind Verben und Adjektive und werden daher
—s0 hat sie es gelernt — kleingeschrieben. Entsprechend fallen auch ihre Begriin-
dungen in der Befragung aus;

Studentin: .<Neue Seidenbluse> Warum hast du <neue> grol-
geschrieben?”

Sechst-

kigsslerin C: (Langes Uberlegen) ,Ich weil auch nicht*,

St .Uberlege noch mal.”

C: .WeiB nicht.”

St .Im nachsten Satz hast du <stundenlang> groBgeschrie-

ben und <kssens klein. Lies dir den Satz noch mal durch,
vielleicht fallt dir ein. warum du es so geschrieben hast,”

C Weill <Stunde> schreibt man immer groB, Ich hab dann
einfach <die Stunde> gedacht.”

St: .Machen wir mal den ndchsten Satz. <Essen, Trinken und
Redens.”

< .MNach dem Komma schreibot man immer klein, hab ich ge-
dacht. Und hier ist doch eins.” (Sie zeigt vor <Trinkens).

St LUnd was ist mit <essen> und <Reden>7?"

©; .lch hab’ gedacht, man schreiot es klein!”

St ~<Weil> hast du kleingeschrieben, man muBte es hier
eigentlich groBschreiben.”

C: Hm Wie st es? <Weils!”

St .Ja, das stimmt, aber manchmal schreibt man . Wie-

worter” auch groB. Schau mal, hier heit es doch <das
sfrahlende WelB> und <dass> bezieht sich auf <weis."

C: LAchso,”

St -Hier hast du was richtig geschrieben, was ganz viele
nicht haben. Hast du gut gemacht! «Menge> und
<Punkte> hast du beides groB. Die meisten haben aber
<Menge=> kleingaschrieben.”

e .Klar, es heillt doch <die Menge>. Ja, da hab' ich Uber-
legt, dass <die> davorkommt!”

St LPrima. Jetzt wirde mich noch interessieren, warum du
<oben> groBgeschrieben hast?”

s .WeiB ich eigentlich auch nicht.”

Das. was sie gelernt hat. wendet Claudia in den Fiillen. die sie fiir passend hiilt, an:
<Weili> in dem Satz <Das strahlende Weild threr Bluse ...> antwortet auf die Frage
~Wie ist es? st also ein . Wiewort™ und wird daher Kleingeschrieben. vor
<Menge> und <Stunde> lisst sich ein Artikel setzen. es sind — so hat sie es seit der
2. Klasse gelernt — Nomen, und daher wird <stundenlangen> in <Nach dem
stundenlangen Essen ...> groligeschrieben.



Andere Schiiler — vor allem in der Grundschule. aber auch noch in der Sekundar-
stufe — schreiben ebenfalls entsprechend der gelernten Artikelprobe auch Adjek-
tive vor Substantiven grofi (.vor dem Festlichen tag™ oder ..vor dem Festlichen
Tag™). weil es die Worter sind, die hier dem Artikel folgen.

Studentin: Jdnd hier, <vor dem festlichen Tags. da hast du <fest-
lichens> grogeschrieben.”

Funft-

klasslerin: .Ja, well doch <dems davorstent,”

St -Und weil «<dem> davorsteht, hast du <festlichens groB-
geschrieben?”

F aJa”

Oder sie schreiben Substantive Klein. wenn ihnen gar kein Artikel. ein unbe-
stimmter Artikel oder auch nur ein anderer bestimmter Artikel als das gelernte
<der. die. das> vorweggehen: (.mit punkten. ihr ful. vom laufsteg. einer be-
sucherin. in giirten™),

Studentin: .<Von dem vielen Essen. Trinken und Redens>, da hast du
<essen, frinken, redens kleingeschrieben,”

Viert-

klcssierin B: Weill da kein Artikel davorsteht.”

St .Aber <dem> steht doch davor, das ist doch =in Artikel

B Wo? Nee!"

Problematisch ist auch die Kleinschreibung von Adjektiven und Zahlwértern, die
sich aul ein Substantiv beziehen, das nicht dem Adjektiv/Zahlwort folgt, sondern
vorweg steht und die deshalb kleinzuschreiben sind. obwohl ein Artikel vor ihnen
steht. Sie werden von rund 40 % der Grundschiiler und iiber 60 % der Sekundar-
stufenschiiler grobigeschrieben und die Schreibungen werden wieder durchgiingig
mit der Artikelprobe begriindet:

Studentin; .<Sie bekam drel Luftballons. Der weiBe platzte soforts,
Warum hast du <weille> groBgeschrieben?”

Viert-

kléssler S .Weil. da steht <der> davor.”

Eine hiufigere Antwort als die Artikelprobe lautet: .Das kann ich schen und
anfassen”. Wahrscheinlich haben die Kinder diese Regel explizit, wenn nicht von
der Lehrerin, dann zu Hause genannt bekommen. Erstaunlicherweise gibt es auch
noch immer Schulbiicher. die mit dieser Kindertiimelei in die Grammatik ein-
fithren wollen. So formuliert ¢in Sprachbuch als Regel fiir Kinder des 3. Schul-
Jahres zur Eintiihrung von Abstrakta: .Namenwdérter nennen auch Dinge. die wir
héren. fithlen. schmecken. riechen und denken kénnen. ™ Die Sprachbiicher stellen
Nomen als grofizuschreibende Wirter. als Namen fiir Personen und Gegenstiinde

dar. Ein Viertkliissler begriindet entsprechend seine Schreibung .die Braune
Hose™ damit: .<Braun> kann man sehen.”

In dem Satz ..Er Kauft ein Auto™ begriindet ein Dritkliissler die Grofischreibung
von <kault> damit. dass es ein wichtiges Wort sei — ein weiterer Begriindungs-
zusammenhang. der oft genannt wurde und der mit der géiingigen Bezeichnung von
Substantiven als Hauptwort™ assoziiert wird (vel. auch Giinther, 1998).

Viele Antworten von Sekundarstufenschiilerinnen lassen allerdings erkennen.
dass sie den gelernten Regeln nicht ganz trauen:

Studentin .<Neue Seidenbluse>, warum hast du <neues> groB-
geschrieben?”

Sechst-

klasslerin C; (langes Uberlegen) .lch weiB auch nicht.”

St: JJetzt wirde mich noch interessieren, warum du <obens
groBgeschrieben hast?®

c: .WeiB ich eigentlich auch nicht.”

Mit threm .ich weils auch nicht™ gestehen sie hiiufig ein. — so Lisst sich inter-
pretieren — dass ihnen manche Bereiche trotz der Moglichkeit, die gelernten
Regeln zu aktivieren. unklar geblieben sind. sie daher hier gar nicht erst versuchen
wollen. alle ihre Schreibungen zu begriinden. Wahrscheinlich haben sie zu oft
erfahren. dass sie Fehler in der Groli- und Kleinschreibung gemacht haben. die sie
sich nicht erkliren konnen und die ihnen nicht erklirt wurden.

Eine zweite Hauptschiilerin aus der Klasse von Claudia, die sich im Klassen-
durchschnitt als .bessere Rechtschreiberin™ bezeichnen lisst. aber dennoch Fehler
bei der Grofischreibung gemacht hat. dullert thre Unsicherheiten noch stiirker.

Studentin: .<Mon dem vielen Essen, Trinken und Reden> alles klein?”
Sechst-
kiasslerin A Manchmal schreibt man <essen> kigin. auBer am An-

fang. Manchmal denke ich, wenn es kleingeschrieben ist,
dass man es groBschreibt. lch weil es dann nie so genau.
lch dachte dann, dass es hier klein gehort, irgendwie.”

St .Da bist du nicht ganz sicher?”

A .Am Safzanfang schreibt man es groB, sonst klein. Ich
merke das nicht, wenn man'’s groBschrelben soll.
<Trinken> gehort irgendwie klein.

Ich kann mich nicht so konzentrieren, wenn ich ein
Diktat schreiben soll. lch will dann immer beides
schreiben, groB und klein. So genau weil ich jetzt auch
nicht, wieso ich das so geschrieben hab’™.”

Auch die Achikldssler wenden die Regeln aus der Grundschule an.
Ihr Unbehagen bei der Begriindung ihrer Schreibungen fasst eine Achtklisslerin
explizit mit dem Satz: . Ich weifl es dann nie so genau™ zusammen. Auch sie macht



so deutlich, dass sie erfahren hat. dass das gelernte Regelsystem nicht verliisslich L ol
ist. Ebenso verunsichert antwortet ein Realschiiler aus dem 8. Schuljahr aut die St; .Obwohl man auch nicht einen Artikel davorsefzen
Frage. weshalb er <Achtzigjiihrigen> kleingeschrieben hat: . Einfach so. aus dem kann., .
Giefiihl heraus™ = AR IGIgeRau,
el 8% . ) B . St -Aha. so. Und warte, was haben wir noch? Ach da, <ein
Der folgende Protokollauszug zeigt. dass nicht nur Haupt- und Realschiiler Un- Stiick Pfefferkuchens, <Stticks klain?”
sicherheiten bei der Grolischreibung haben: Diese Schiilerin besucht das Gym- I ~Ach klar. <Stlckehens Ist ein Hauptwort, wird natfirlich
nasium: groBgeschrieben, da habe ich mich vertan.”
5t: +Hm.Und hier, <das Braun dieser Leckerelens>",
Studentin: .Gut Hier, <munteres Trelbens, kannst du mir mal ver- s .Wird auch groBgeschrieben.”
suchen zu erkiaren, warum du <freiben> hier kigin- St: WeiBt du denn. warum du es klein geschrieben hast?”
) geschrieben hast?’ L: .Ich habe das schon mal so klein gelesen in so einem
Funft- Buch.”
klasslerin L: -Ja, das ist doch ein Verb, oder?” St .Oh, aha. Das kann schon sein, das war dann aber
Sta ~<Treibens> ist ein Verb.” . bestimmt ein anderer Satzzusammenhang.”
L .Ja, das tut man doch, oder? o L «Ja, aber man kann auch fragen: Wie ist es - braun.
St .Ach so. so hast du dir das gedacht, Und hier. <heimliches <Braun> ist ein Adjektiv, wird also kieingeschrieben.
Lecken>, das hast du auch kleingeschrieben.”
L JLecken tut man doch auch,”
St .Ha, auch well man es tut. Mhm. Und <verbotens, warum
hast du das groBgeschrieben?”
L Ui elgentlich wird das kleingeschrieben, weil s auch 2in
Verb ist, man tut das auch.”
St .Was hast du denn wohl gedacht. als du es groB-
geschrieben hast?”
tr Mhm. ich welB nicht. ich glaube. da habe ich mich ein-
fach vertan.”
St .Und hier. <weil Mutter Sorge hat> .."
L; .<Die Sorge>, ja. das wird grogeschrieben.”
St LA, du sagst, well du <die Sorges sagen kannst, wird
<Sorges> groBgeschrieben, nicht?”
L: .Genau. ich kann einen Artikel davorsetzen, und deshalb
wird das groBgeschrieben.”
St Mhm Und hier, <vor dern festlichen Tag>, da hast du
<festlichen> groBgeschrieben.”
B .Ja. well doch <dems> davor steht "
St JAha, well <dems davor steht, deswegen hast du <fest-
lichen> groBgeschrieben.”
L ~Ja”
St JAhd. So, und <mittagss, warum hast du das groB-
geschrieben?”
ik ~<Mittags> - mhm. Ist kein Vero ”
St .Nee, ein Verb ist das nicht, das stimmt.*
L «Naja; eligentlich passt <der. die, das> auch nicht davor.”
St LStimmt.”
L +Hrm. weiB ich ouch nicht. Einfach so aus dem Gefuhl,”
St LHmWenn du Uberlegst, wurdest du sagen, dass das kein

Verb ist und deswegen hast du es groBgeschrieben.”
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Aus den Statistiken der Studentinnen, die in verschiedenen Schuljahren und Schulformen Diktate

haben schretben lassen (nur Fehler der Groli- und Kleinschreibung wurden beriicksichtigt).

8. Schuljahr, Hauptschule, 21 Schiiler
Weihnachtshiickerei

Jedes Jahr vor Weihnachten ist in Mutters Kiiche wieder munteres Treiben.
3 2 2 2 I 3 19
Vier Kilo Mehl und drei Pfund Butter habe ich heute morgen extra dafiir eingekauft.
1 12 | 7 2 10 |
Es wird jetzt heftig geknetet, gertihrt und geformt, bis das Tun beendet ist und alle
18
Plitzchen im Ofen sind.
2 4
Naschen und heimliches Lecken sind strengstens verboten, weil unsere Mutter Sorge
2l | I8
hat, dass alle siiben Sachen vor dem festlichen Tag bereits aufgegessen werden.
5 5 I 7
Deshalb versteckt sie mittags nach dem Backen alle Plitzchen in Dosen unter
13 I 15 4
Vaters Bett.
| 2

Nur fiinf Stiickchen Pfefferkuchen hat sie liir heute iibriggelassen.

12 2
Das verfiihrerische Braun dieser Leckereien guckt mich die ganze Zeit schon an.
2 11 17 7
Wann das Verteilen fiir heute wohl endlich losgeht?
| 12
Dieses schreckliche Warten!
4 2 I8

8. Schuljahr, Sonderschule, 12 Schiiler
Weihnachtshiickerei
Jedes Juhr vor Weihnachten ist in Mutters Kiiche wieder munteres Treiben.
3 10

Vier Kilo Mehl und drei Pfund Butter habe ich heute morgen extra dafiir eingekauft.

3 3 5 4
Es wird jetzt heftig geknetet, geriihrt und geformt. bis das Tun beendet ist und alle
5 2 10
Plétzchen im Ofen sind.

1

Naschen und heimliches Lecken sind strengstens verboten, weil unsere Mutter Sorge
1 10 2 I I | 2
hat. dass alle siiien Sachen vor dem festlichen Tag bereits aufgegessen werden.
[ 2 9 4 4
Deshalb versteckt sie mittags nach dem Backen alle Pliitzchen in Dosen unter
I I I
Vaters Bett.

I
Nur fiinf Stiickchen Pfefferkuchen hat sie fiir heute iibriggelassen.
4 I
Das verfiihrerische Braun dieser Leckereien guckt mich die ganze Zeit schon an.
2 5 I 8 I I 5 |
Wann das Verteilen fiir heute wohl endlich losgeht?
10
Dieses schreckliche Warten!
2 2 1

8. Schuljahr, Gymnasium, 22 Schiiler
Weihnachtshiickerei

Jedes Jahr vor Weihnachten ist in Mutters Kiiche wieder munteres Treiben.
3

Vier Kilo Mehl und drei Pfund Butter habe ich heute morgen extra dafiir eingekauft.
I I 2

Es wird jetzt heftig geknetet. geriihrt und geformt, bis das Tun beendet ist und alle
7

Plitzchen im Ofen sind.
Nuschen und heimliches Lecken sind strengstens verboten, weil unsere Mutter Sorge
2 4
hat, dass alle siiben Sachen vor dem festlichen Tag bereits aufsegessen werden.
1
Deshalb versteckt sie mittags nach dem Backen alle Plitzchen in Dosen unter
4

Vaters Bett.
Nur fiinf Stiickchen Pfefferkuchen hat sie fiir heute ibriggelassen.

|
Das verfiihrerische Braun dieser Leckereien guckt mich die ganze Zeit schon an.

9

Wann das Verteilen fiir heute wohl endlich losgeht?

3

Dieses schreckliche Warten!
3



1.2 Konsequenzen fiir die Didaktik

Das ..Gefiihl* wird besonders hiufig von den erfolgreichen Schreibern zur Be-
grtindung ihrer richtigen Schreibungen herangezogen. Die (iberwiegende Mehr-
zahl von thnen antwortet auf die Frage. weshalb sie _substantivierte™ Verben und
Adjektive. wie der Duden sie bezeichnet. groligeschrichen haben. mit Aulierungen
wie aus dem Gelthl™. .das mach ich einfach sov. Lich finde. das muss so™. Diese
Antworten muchen deutlich. dass es ihnen gelungen ist. die Zeichen der Schrift
richtig zu deuten: Sie haben durch den Umgang mit Schrilt ein Regelwissen er-
worben und automatisiert. das thnen ermaglicht. orthographisch korrekt zu schrei-
ben. Sie huben das Rechischreibwissen ohne eindeutige Anleitungen im Unter-
richt. teilweise entgegen den Darstellungen des Unterrichts erworben. Kaum einer
von ihnen ist in der Lage. sich an den Prozess dieser selbststindigen Wissenshil-
dung zu erinnern. Er ist inzwischen automatisiert. zu einem ..Gefiihl™ geworden.
So st es schwierig, mit Hilfe der Angaben der Schiiler tiber thre Lernwege Ant-
worten aul Fragen nach der Bedeutung regelorientierter Anteile im Unterricht zu
erhalten: Wie stark muss Sprachunterricht zielgerichtet sein? Kann er sich aul die
eigenstindige Aneignung der Zeichen der Schrift durch alle Schiiler allein durch
den Umgang mit Schrilt verlassen? Oder braucht zumindest ein Teil der Schiiler
Hinltihrungen zum Entdecken der Strukturen. die in der Sprache vorhanden sind
und die von den . Kionnern™ offensichtlich selbststiindig entdeckt werden?

Antworten aul diese Fragen. die so alt sind wie das Nachdenken tiber Unterricht
selbst. wurden in der Didaktikgeschichte vorrangig aus grifbieren piidagogischen
Zusammenhiingen gegeben. Sie waren entweder stiirker bildungsbezogen-vermit-
telnd oder kindegemiili-liberal orientiert. Wenn hier im Folgenden ein stirker sach-
bezogener Unterricht. als das gegenwiirtig iiblich ist. getordert wird. dann ge-
schieht das aus der Absicht. diese Alternative aulzuheben: Der Didaktik muss es
gelingen. die Strukturen der Sache zu prisentieren. die die Kinder in thren bis-
herigen Begegnungen mit ihr bereits vorbewusst erfahren haben (zur Entstehung
und Bedeutung von Sprachbewusstsein vel. u.a. Eisenberg/Klotz 1993), Die inhalt-
liche Systematisierung und die methodische Gestaltung. die der Unterricht an-
bictet. miissen den Kindern ermoglichen. Vorbewusstes zu reflektieren und zu
gliedern. um es als Wissen fiir weiteres Lernen nutzen zu kKonnen. Die Sprachwis-
senschaft weist, wie eingangs angedeutet. mit threr neueren Auseinandersetzung
mit Geschriebenem eine Systematik der Schrift nach. die Schrift nicht als Ab-
bildung des Miindlichen. sondern als eigenstiindige Sprache mit einem ..Fundie-
rungsverhilinis™ zum Gesprochenen versteht: Schrift gibt mit thren spezifischen
Zeichen Strukturen wieder. die auch das Gesprochene bestimmen und die L Arti-
kulation™ ausmachen (vgl. Maas 1992). Die Regularititen. die entsprechend dieser
Priimisse zu erkennen sind. fordern die Didaktik zu anderen Darstellungen von
Sprache im Unterricht heraus. Nach der jahrzehntelangen Konzentration aul

AR I

Fragen der Methode wird wieder eine Diskussion der Inhalte unter Beriicksichti-
gung Kindlicher Aneignungstormen ndétig. (vel. Klotz 1995, Eisenberg/ Menzel
1995, [vo 1994 sowie die Aulsiitze der Themenhefie zum Grammatikunterricht
der Zeitschrilten ..Der Deutschunterricht™. Heft 4/1995. und ..Praxis Deutsch®,
Heft 1/1995).

Die zitierten Antworten der Schiiler zeigen. dass es vielen Schiilern nicht gelingt.
die orthographischen Regelbildungen selbststindig. teilweise im Widerspruch zu
dem im Unterricht Gelehrten zu leisten. Diese Schiiler verbinden ihr Unvermégen
hitufig mit verdeckten oder offenen Selbstbeschuldigungen: , Habe ich nicht aut-
gepasst”, wie Claudia es formuliert. oder Ich merke das nicht ... kann mich nicht
so konzentrieren™. Sie weisen aut die in allen Altersstufen anzutreffenden ver-
hitngnisvollen psychischen Kreisliiufe hin, die entstiehen kinnen. wenn Schiilern
suggeriert wird, die Ziele des Unterrichts seien mit den Miuteln erreichbar. die er
ihnen anbietet. sie aber erleben miissen. dass das nicht zutrifft.

Die Ursachen fiir die Erfolglosigkeit werden von diesen Schiilern nicht im Unter-
richt. sondern in der eigenen Person. in dem subjektiven Mangel an Fihigkeiten
gesehen. Fiir den Schrifterwerb hat Peter May (1986) in seiner Untersuchung iiber
cute und schlechte Leser nachgewiesen, dass es vor allem der Mangel an Selbst-
bewusstsein ist. der Kinder davon abhiilt. den Erkenntnissen zu trauen. die sie an
den Sachen machen = hiiufig eben im Gegensatz zu dem. was der Unterricht lehrt.
Welche Aufgaben ein pidagogisch verantwortlicher Unterricht gerade diesen
Kindern mit geringer ..heuristischer Kompetenz” (May) gegeniiber hat, liegt auf
der Hand —ebenso wie die Tatsache. dass diese pidagogische Verantwortung nicht
allein durch methodischen Abwechslungsreichtum und die Erweiterung der Mit-
bestimmungsprozesse der Schiiler im Unterricht (Freiarbeit, Wochenplanarbeit)
einzulisen ist. In einer Vielzahl der Interviews wird beeindruckend deutlich. wie
hillTos diese Kinder in den ersten Jahren ihrer Schulzeit. viele auch linger. blei-
ben. wenn der Unterricht der Annahme folgt. dass es ausreicht, wenn ortho-
graphisches Wissen erst fiir das Ende der Schulzeit erwartet werden darf (vgl.
Bambach 1993): Da es immer Schiiler gibt, die ohne oder trotz des Unterrichts
lernen. werden diejenigen. die das nicht kénnen. im permanenten Vergleich des
unterrichtlichen Alltags stets schlechter beurteilt. Gerade sie brauchen die sach-
bezogenen Hilfen des Unterrichts, um an die Ziele zu kommen, die andere bereits
erreicht haben. um nicht durch schulische Misserfolge weiterhin auch psychisch
ins Hintertreften zu gelangen. Vor allem. vielleicht ausschlielilich durch die Ver-
mittlung von Erfolgen im Wissenserwerb hat die Schule die Maglichkeit. stabili-
sierend auf die Kinder zu wirken. die Ausgleiche fiir destabilisierende Erfahrun-
cen auberhalb der Schule brauchen.

=
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2. Friihe Falschmeldungen der Didaktik

und ihre Fortfiihrung iiber Jahrhunderte bis heute 8 omen fir Meschien und Tiere — - S
2.1 Die Darstellung der GrofBischreibung in Schulbiichern heute die Katze

die Mutter

der Vogel
Ein Beispiel ftr die Darstellung der Grolschreibung in deatschen Sprachbiichern, die Maus
uus: Mohile Sprachbuch 20 Westermuann-Verlug 1996, Braunschweig
‘ ‘ der Bruder

[ ; T @ In dieses Heft schreibt Sandra: der Hund
.3 etwas iiber sich und iiber andere. die Schwester
f - j eigene Geschichten, ' ' der Vater
Gedichte und Licder, die ihr gefallen der Hase
TS e S —— ——— der Fisch
SANDR_A J | | Do b e

1. Ordne zu:
i3+ 1 die Mutter, 2 der ...

| i Mart Tania. Fatimna

—t—— — e ___J
1. Sandra hat ihr Heft so angefangen. 2. Auf den Bildern siehst du
Und du? #3- Menschen: @3- der Vater, die . ..

Tiere: i3> die Katze, der ...

Worter fiir Menschen und Tiere
Bruder nennen wir Nomen (Namenworter):

Vater Schwester Vater, Schwester, Maus, Hund.
2. Weillt du ihre Namen?
3. Schreibe vier Satze. 3. Kennst du noch andere Nomen (Namenworter)
73> Meine Mutter heifit .. fiir Menschen und Tiere?

Namen schreibt man groB.




Nomen fur Menschen, Tiere, PHanzen, Dinge 9

L_d'_e Brilte ]| Ldﬂs '?135*
dlE‘ Mutterj der Vogel

3 I der Baum der Hasej der Ball I
5-: {_i:he Jchwester der Bruder der OP

R i ' " oo a ¥l b L "I(" Ly

dne -_élu_me

||

1. Schreibe die Nomen (Namenwaorter)
ftir Menschen ab
und fahre den ersten Buchstaben rot nach.
» die Mutter, der . ..

2. Findet thr die Nomen [ur Tiere? « -

3. Im Haus wohnen noch andere
Nomen (Namenworter). @5+

Worter fiir Pflanzen und Dinge

nennen wir auch Nomen (Namenworter):
Baum. Nest, Ball. Nomen (Namenworter)
schreiben wir immer grof3.

4. Kennst du noch andere Nomen (Namenworter)
ftir Pflanzen und Dinge?

-_—— — -

N ———

Merkibung bestimmter und unbestimmier Artikel 15

der
die
- das
ein
eine

Willst dumein

1. Was fehlt nun alles?
=» die Schokolade, der ...

® Katrin und Martin spielen das Merkspiel.
Katrin legt ei Lineal. ei- Banane,
ei - Schere und ei- Buch auf den Tisch.
Martin nimmt d-- Lineal und d-~ Schere weg.
Was liegt noch auf dem Tisch?
Die Banane und d - Buch.

2. Schreibe den Text ab und setze ein. &>

Nomen haben Artikel (Begleiter):
der -die -das, ein -eine.

Uhr Buch Flote Ring Schere Tisch Apfel

» die Uhr - eine Uhr, das Buch - ein ...

-



Verben

19

1. Schreibe auf, was die Kinder gerne tun.

& @3> Bernd lie. .. gerne ein Buch.

Susi ... gerne mit dem Rad.
Steffi ... gerne.
Rolf ... gerne.

Die Worter, die du eingesetzt hast,
sagen, was jemand tut.
Wir nennen sie Verben (Tuwdrter).

2. Schreibe in deinem Heft
die Verben (Tuworter) blau nach.

i1 Steffi schwimmt gerne.

n 3. Du kannst in dein Ich-Heft schreiben
und malen, was du gerne tust. &>

Beispiel fiir das 4. Schuljahr, aus: Wir sprechen, schreiben, lesen 4+, Oldenbourg-Verlug,
Miinchen 1993

Felix hat im Papierkorb der Bahnhofshalle diese Papierschnitzel gefunden. Es ist cine
Kleinigkeit fiir ihn, die Nachricht zu entschliisseln. Fiir dich sicher auch!

(D Schreibe die Nachricht richtig auf!
Welche Worter schreibst du klein, welche grof3? — Auflbsung siche 5. 117

{ BEOBACHTUNG  SUCHEN SICHTBAR
| PUNKTLICH FINGERABDRUCK ~ NACHRICHT
BESCHATTEN VORSICHTIG VERSCHWINDEN
GEDACHTNIS ABENTEUER VERDACHTIG
BLITZSCHNELL BERICHTEN ERFINDEN

- SCHLEICHEN GEHEIMNISVOLL SPURNASE
- P T T . AL LAY, BTN 100 AP o 1

Denk’ dran!
Namenworter grofl,
Zeitworter und

(2) Schreibe diese Worter geordnet auf!
Namenwarter (Substantive): die Beobachtung,
Zeitworter (Verben): suchen,
Eigenschaftswirter (Adjektive): sichtbar

(@) Suche drei Worter aus und schreibe dazu eine Detektivgeschichte!

"I
STRENG GEHEIM! %

“ALS DETEKTIV BRAUCHST DU EINE UNSICHTBARE SCHRIFT. PRESSE
DAFUR EINIGE ZITRONEN AUS! NIMM EINE FEDER UND BENUTZE DEN’|
SAFT ALS TINTE! WENN DIE SCHRIFT TROCKNET, VERSCHWINDET SIE. '4
"WILLST DU SIE WIEDER SICHTBAR MACHEN, MUSST DU DAS PAPIER |
ERWARMEN. HALTE ES DAZU GEGEN EINE GLUHBIRNE, ODER ERHITZE
“ES MIT EINEM BUGELEISEN! _
R ok TeTy iy b 2 A 289 L eIy

@ Suche aus dem Text alle Namenwdrter (Substantive) heraus und schreibe sie mit
dem Begleiter (Artikel) auf!

7 3

(B) Schreibe nun den ganzen Text aul! Achte auf die GroB- und Kleinschreibung!

ﬁ“ast du weitere Ideen, wie du deine Briefe [lr Unbefugte unlesbar machen kannst?

25



Die Regeln, die die Schulbiicher den Kindern fiir thre Groli- und Kleinschrei-
bungen angeben. sind keinem von uns neu. Wir haben sie als Schiiler im
2. Schuljahr ebenfalls gehort und meinen. danach die Grofischreibung — sowelil wir
sie beherrschen — erlernt 2u haben. Noch immer sehen Sprachhiicher infolge der
Vorgaben der Rahmenrichtlinien aller Bundeslinder so aus wie diese (s. Abb.):
Alle fithren die Grofischreibung iiber die Wortarten ein. indem sie die Nomen
(..Hauptwarter”) von den thrigen Wortern trennen und die Grolischreibung an sie
binden. Und was sind Nomen? Es sind laut der Schulbiicher Namen fiir Menschen.
[tir Gegenstiinde einer bestimmten Kategorie, die durch die Summierung immer
neuer Kategorien — Benennungen von Gegenstinden im Schulraum. zum Essen.
aul” der Swrafle usw. — zu der Verallgemeinerung fiihren. dass Namen flir alle
Gegenstiinde — und nur die = Nomen seien. In den meisten Sprachbiichern kommit
im 2. Schuljahr die Verbindung eines Nomens mit seinem ..Begleiter™ hinzu, und
im <, Schuljahr erfihrt der Begrifl . Nomen™ eine Ausweitung auch auf Abstrakta
(s. Abb.). Die Begriffe .Substantiv® oder .Nomen™ werden also als Bezeichnun-
gen fiir isolierte Worter gebraucht. losgelost von jedem textlichen Zusammen-
hang: Es sind Wortartenbezeichnungen. die. abgesehen von dem Versuch der
Artikelzuweisung, inhaltlich, substanziell. vorgenommen werden. Zusiitzlich zur
Beschreibung der Gruppe der Substantive werden zwei weitere Wortarten nach
inhaltlichen Kriterien eingefithret: Verben als Bezeichnungen dessen. .was man
e (L Tuwdrter”). und Adjektive als Bezeichnungen dessen. wic eine Suche ist™

CWiewdarter™), Grammatische Bestimmungen der Wortarten lernen die Kinder

nicht kennen. ebensowenig andere Wortarten als die thematisierenden Substantive,
Artikel, Verben und Adjektive. so dass die Kinder bei allen tibrigen Wirtern
dubierst hilflos sind oder sie diese den vier Wortarten irgendwie zu subsumieren

versuchen;

Studentin <S50 Ist das mit Achtzigjahrigens. Warum hast du <Achfzig-
jahrigens kleingeschrieben?”

Sechst- lch habe das schon mal so klein gelesen

klcissler in so einem Buch

Studentin <Das Futtern Uberlassen wir den <Muttern=. Was Ist das
Tunworf?”

Zwelt-

klassler <Fuftern>. Was tun die Mutter? Futtern.”

Studentin JUnd <Schneemann: hast du auch groBgeschrieben,
Warum?”®

Dritt-

klassler B Well man den auch sehen kann ”

St Und <schmilzt>? Hast du auch groB. Ist &in Nomen

B Weil «schmilzen> karn man auch sehen

5t AInd warum hast du <warmens klgingeschrieben?”

B Kann man nicht sehen.”

St Und <ins und <dens hast du auch kleingeschrieben,”

B: Kann man auch nicht sehen *

St Und <groBens vor <Zoo> auch.”

B .Kann man aber sehen. Muss groB, "

St Und warum hast du <weichens groigeschricben?"

B: «Well man <weich> auch sehen kann, well es welch ist.”

Studentin .<Stundenlangens> hast du hier bel <nach derm sturiden-
langen Essen> groBgeschrieben.”

Funft-

Kiasslerin

(Gymna- «Well <Stundenz, das ist ja <dle Stundes. habe ich gedacht,

siurm) dass rman das groBschreibt, Das Ist ein Namenwort.”

St: <Eine Menge Punktes, Warurm hast du <Menages kiain-
geschrieben?” i

Funft- JWeil .. oh jel <Menges> ist kein Tunwort

klasslerin <Menge=> ist auch kein Hauptwort. Das kaplere ich auch
manchmal nicht.

Studentin ~<Die Hasen sitzen auf der Wieses>. <Sitzens gro?”

Diritt-

klGssler «<Das Sitzens. Das sieht man.”

3. Nomen / Substantive

Wir benennen
Lebewesen, Dinge,
Vorstellungen.

dus: 5. Schuljahr: Ditferenzierung der Nomen in Konkreta und Ahstrakta aus: Peter Kobies (Hrsg
Dewtseh in 5, Sehomingh-Verlag 1992, Paderborn
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Genus
(grammati-
sches
Geschiecht)

5. Schuljahr: Differenzierung der Nomen in Konkreta und Abstrakta aus: Peter Kohrs (Hrse, )

In der folgenden Geschichte hat die Maschine alles in groen Buchsta-
ben ausgedruckt.

DIE BEIDEN SCHNECKEN

ZWEl SCHNECKEN WANDERN SCHON SEIT SIEBEN JAHREN
DURCH DIE WUSTE. MIT DER ZEIT KRIEGEN SIE EINEN FURCHT-
BAREN DURST.

WWASSER!" STOHNT DIE EINE.

.SPRUDEL!" SCHREIT DIE ANDERE UND STURZT, SO GUT SIE
STURZEN KANN, AUF EINE VOLLE FLASCHE SPRUDEL, DIE DA
IM SAND LIEGT.

ABER WIE ES DER ZUFALL WILL, IST KEIN FLASCHENOFFNER
DA. NUN LOSEN SIE EIN JAHR LANG AUS, WER DEN OFFNER
HOLEN SOLL. EINE KRIECHT DANN WIRKLICH LOS.

ES VERGEHEN VIER JAHRE, DOCH DIE SCHNECKE KOMMT UND
KOMMT MIT DEM OFFNER NICHT WIEDER. DA VERSUCHT DIE
ZURUCKGEBLIEBENE SCHNECKE, MIT STEINEN DIE FLASCHE
ZU OFFNEN, DOCH SCHON TAUCHT HINTER DEM NACHSTEN
SANDHUGEL DIE ANDERE AUF UND RUFT: ,HAB ICH ES MIR
DOCH GEDACHT. ABER WENN DU SO ANFANGST, DANN GEH
ICH GAR NICHT ERST LOS."

Nomen haben ein (grammatisches) Geschlecht. Dies findet man her-
aus, wenn man den Artikel der, die das davorsetzt oder das Pronomen
(FUrwaort) er, sie es dafiir einsetzt.

Maskulinum (mannlich) der Mann —er
der Hund —is

Femininum (weiblich) die Frau —sie
die Katze -

das Madchen -es
das Buch —i

Neutrum (séchlich)

Deutsch in 5. Schiningh-Verlag 1992, Paderborn

Studentin:  ,Hm. Wie hast du mir noch mal erkléart, warum man <Sorge>
groBschreibt?”

FUnft-

klasslerin K: . Well es <die Sorge> heiBt."

St .Und wie ist das hier bei <braun>? Guck mal."

K: .<Das Braun>! Da steht ja auch ein Artikel vorl Das muss
also auch groBgeschrieben werden.”

St: Ja, und hier, bei <Verteilen>?"

K: «Ja, das ist doch ein Verb, <verteilen> tut man doch.”

T T EE————— -

St «Jetzt erinnere dich mal, was wir gerade uberlegt haben.'

K: (liest) .<... wenn das Vertellen ...> ach. da steht ja auch ein
Artikel vor, <das Verteilens. genau wie <das Brauns.”

St .Genau, Und hier haben wir noch <Wartens"

K: .Und da steht <dlesess, <dieses Wartens. miuss <Warfer>
also auch groBgeschrieben werden?”

St .Ja, genau. Jetzt gucken wir nach mal hier nach oben

<Ireiben>. Du hast gesogt, dass du das kleingeschrieben
hast. well man es tut, nicht?"

K: _.Jq. und es wird groBgeschrieben, weil man hier <das
Treiben> sagen kann, (Katja denkt nach) Du, hér mal, dann
ist das ja ein Verb und ein Nomen!?*

St -Ja. &in Verb kann auch ein Nomen sein. Und hier. bel <das
Braun>7?"

K: .Oh, dann kann ja ein Adjektiv auch ein Nomen sein!?*

St «Ja, das kann sein, das kommt auf den Satzzusammenhang

an, Deshalb kann es auch gut sein. dass du in einem Buch
das Wort <braun> klein gelesen hast, was du eben gesagt
hast. Dann war es in diesem Satz ein Adjektiv,”

K +Ach, und hier hat sich das Adjektiv in ein Nomen gesteckt,
nicht!i?”

St .Ja, sozusagen. In diesermn Safz ist das kein Adjektiv mehr,
sondern ein Nomen.”

K ..ECT"' Ein Verb und ein Adjektiv kénnen auch Hauptwaorter
sein?’

St: ~Ja. Scheint ganz schon kompliziert zu sein, nicht?"

K Ja, ziemlich.”
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6. Schuljahr: Substimuivierungen
aus: Deutseh 6, Wege zum sicheren Spruchgebrauch. Volk umd Wissen 1994, Berlin

4. Substantive evkennen — auf ihre Grofischreibung achten

Gibe e Signale. die daraul hinweisen. daf8 das Wort, dias

ich schreiben will, grofS geschrichen werden muld?

Substantive/Nomen werden groft geschrieben. Wenn du unsicher bist,

ob ein Wort ein Substantiv ist, dann priife:

1. Gehore zu dem Waort ein Artikel, oder kann ein Artikel erganzt wer-
den? (das Gebaude, das Lachen)

2. Gehért zu dem Wort eine Priiposition? (an dem Gebiude)
(Die Priposition kann mit dem Artikel verschmolzen sein, z.B.:

an dem = am).
3. Gehort zu dem Wort ein Artribut, oder kann ein Artribut erginz
werden? (grofie Gebiinde, lautes Lachen)
4. Ist das Wort mit einem dieser Suffixe gebildet worden?
(-ung: Bedeutung, -heit: Gesundheir, -keit: Heiserkeit, -schaft: Gesell-
schaft, -nis: Hindernis, -in: Schitlerin)

Wenn eines dieser Merkmale zuerifft, dann handele es sich um ein Sub-
stantiv.

1 Welche der folgenden Worter miissen groR geschricben werden? Be-
griinde deine Entscheidung!

Aus Annoncen:

junger mann sucht suche
unternehmungslustiges alte mobel, vor allem
madchen tische, stiihle, schranke

sie: 20, 170, nichtraucherin, inleresse am wandern, reisen, tanzen,
lesen, schwimmen, sucht ihn: sportlich, opfimistisch, kinderlieb
fir ein gemeinsames leben

2 In dem folgenden Texr sind alle Warter klein geschrieben,

1) Schreibe den Text ab! Achre auf die Groflschreibung der Substantive
und der Sarzanfinge!
b} Vergleicht eure Ergebnisse! Begriindet eure Entscheidungen!

-

europédische schiffe im mittelalter
bis um das jahr 1100 glichen die europaischen schiffe den schiffen
der wikinger: sie hatten ruder und ein einziges rechteckiges segel

142

—vs—c-——="—

wer mit dem schiff reisen wallte, schloB einen verirag mit einem ka-
pitan. die reise begann aber erst dann, wenn der wind giinstig war
die passagiere reisten auf deck. sie hatten dort nicht viel platz; und
die verpflegung war auch nicht gul, es gab meist nur getrocknete oder
eingesalzene lebensmittel. wasser faulte schnell.

wahrend der oft monatelangen seereisen vertrieben sich die passa-
giere die zeit mit domino- und wiirfelspielen

Substantivierte/nominalisierte Wirter nennt man solche Substan-
tive/Nomen, die aus Wirtern anderer Wortarten gebildet worden sind.

Besonders hiufig werden Verben substantiviert, Substantivierungen/
Nominalisierungen von Verben sind manchmal schwer zu erkennen,
weil sie in der Form mit den Grundwértern iibereinstimmen kiinnen:

Merke dir:
Dic Vertahren fiir das Eckennen von Substantiven (vgl. S.142) gelten
auch fir das Erkennen von Substantivierungen.

a) Substantiviere die folgenden Verben und verwende sie in Siitzen! 3
hiiren, schen, riechen, schmecken, fithlen substantivierte/
nominalisierte
b) Welche Rarschlige kannst du geben? Verben
beim lesen
2uim essen
vor dem cinkauten
nach dem ' ternsehen
diskutieren
‘ ruhiiren
schreiben

Schreibe:  Bume Lagn Aollle  am.

Erst Ende des 5. Schuljahres in der Regel im 6. Schuljahr wird dann das Paradoxe.
das die zitierte Schiilerin K. entdeckt hat. unterrichtlich thematisiert: Hier werden
plitzlich Wortarten. die bisher von den Substantiven abgegrenzt waren und daher
der Eindeutigkeit der Kategorie dienten. ebenfalls zu Nomen: Aus Adjektiven und
Verben werden Substantive. aus Substantiven Adjektive. Formen von ..Substan-
tivierungen™ ergiiben sich. so scheint angenommen zu werden — aus der Artikel-
probe: Liisst sich ein Artikel vor ein Verb oder ein Adjektiv setzen, wird es groli-
geschrieben. Die Antworten der Kinder aul die Fragen nach ihren Schreibungen
lassen erkennen. wie kurzschliissig diese Interpretation ist: Viele Kinder haben
—natiirlich - groie Schwierigkeiten. entsprechend diesen Darstellungsformen Wort-
arten zu erkennen.



4.2.2. Stoffeinheit 2: Das Substantiv
Vorbemerkungen

Bei der Behandlung des Substantivs geht es darum, ankniipfend an dic Ergebnisse der Klasse 1 an der
weiteren Entwicklung des Substantivbegriffs bei den Schiilern zu arbeiten. Wesentliches Ziel ist es, daB die
Schiller Substantive immer sicherer erkennen und die GroBschreibung cinhalten. Alle Merkmale haben
Bedeutung, die helfen, es zu identifizieren. Die Schiler mussen sich daran gewohnen, beim Schreiben auf
Substantive zu achten und sie tatsiichlich groB zu schreiben, Darin liegt die eigentliche Schwierigkeit fir viele
Schiiler.

Wie in Klasse | stehen solche Substantive im Mittelpunkt, die Gegenstiande und Lebewesen bezeichnen. In
Klasse | haben sich die Schiiler auBerdem bereits einige Worter gemerkt, auf die das nicht zutrifft und die
dennoch Substantive sind. Dic Schiller prigen sich nun (wenige!) weitere Beispicle dazu ein, z. B.: die
Freude, der Spafi.

! Zur g tischen Bed g des Ausrufs vgl. Wolt, R.: Grammatikunterricht, 2. Aufl. Berlin 1982, §. 42

Ein weiteres wesentliches Merkmal des Substantivs ist seine  Artikelfidhigkei”. Fir Schiller der Klasse 2
erweist es sich durchaus als praktikabel, obwohl auch Einschrankungen im Hinblick auf dieses Merkmal zu
machen sind. Die Schiiler haben bereits in Klasse 1 gelernt, daB die Worter der, die, das sowie ein und eine vor
das Substantiv treten kdnnen und eng zu diesem gehéren. Dazu sind Ubungen im Vorsetzen der Artikel vor
die Substantive (Nominativ, Singular) sowie im Lesen und Schreiben der Substantive mit dem Artikel
durchgefihrt worden. Diese werden nun fortgesetzt.

Ein weiterer Beitrag zur Sicherung der Rechtschreibung wird mit der weiterfithrenden Behandlung von
Singular und Plural geleistet. In Klasse | ist - vor allem bei Wortern des Mindestwortschatzes - die
Gegenliberstellung von geschricbenen Singular- und Pluralformen vorgenommen worden, und die Schiler
haben geibt, ausgewihite Pluralformen richtig zu schreiben, wobei die Stammbewahrung und die
Schreibung der Endungen beachtet worden sind. Die Ubungen werden nun unter systematischer
Beriicksichtigung der unterschiedlichen Mdglichkeiten der Pluralbildung fortgefiihrt. Von grundsitzlicher
Bedeutung, auch fiir die richtige Schreibung von Formen weiterer Wortarten, ist, dall dabei erstmalig
Stamm- und Endungsmorphem bewuBtgemacht und voneinander unterschieden werden. Im Unterricht
verwenden wir die Bezeichnungen ,Wortstamm" und ,Endung®.

Bei der Behandlung der Artikel sowie des Singulars und Plurals geht es auch um die Verwendung der
richtigen Artikel bei den Substantiven (Nominativ, Singular) sowie um die richtige Pluralbildung. Dabei sind
die Schiiler nicht generell unsicher. Die Schwierigkeiten beschriinken sich vielmehr — zum Teil territorial
bedingt ~ auf ganz bestimmte Substantive, auf die sich die betreffenden Ubungen konzentrieren miissen. Sie
stellen daher auch keinen Schwerpunkt dar.

Hiiufig wird an die Behandlung dieser Stoffeinheit die Erwartung geknipft, die Schiler miBten nun alle
Substantive - zumindest Konkreta - selbstdndig immer groB schreiben. Derartige Erwartungen sind iiberhoht
und fithren zu Enttiuschung i ilern. Wesentlich ist (und das ist als Mindestanforderung
zu verstehen), daB die Schiler in den entsprechenden Ubungen Substantive auf der Grundlage der
vermittelten Merkmale sicher identifizieren und groB schreiben. Der Lehrer muB sich dann darauf bei allen
schriftlichen Arbeiten stiitzen kdnnen, um die Schiler zum Erkennen und zur GroBschreibung der
Substantive anleiten zu koénnen. Zunéchst missen die Schiler vor allem die GroBschreibung von
Substantiven des Mindestwortschatzes wirklich beherrschen. Allmihlich werden sie immer sicherer im
Beachten der Substantive. Jedoch erfordert das Ubungen, die iiber diese Stoffeinheit, ja Gber diese
Klassenstufe hinausgehen.

Mit der Behandlung des zusammengesetzien Substantivs werden die Schiler in die Wortbildung eingefiihrt.
Fiir das Lesen ist das Erkennen des Wortaufbaus eine Hilfe; denn diese meist langen und dadurch
uniibersichtlichen Worter werden durch das Beachten ihrer Zusammensetzung gegliedert. Auch richtiges
Schreiben wird gefordert, wenn die Schiiler sich an den Bestandteilen der Zusammensetzung orientieren
konnen. AuBerdem geht es um die Zusammenschreibung (Fehler wie Schul Weg, Garten Tir sind
verhilltnismaBig hiufig) sowie um das Identifizieren der Beispiele als Substantive und das Beachten der
GroBschreibung.

Das alles macht notwendig, auch die Wortbedeutung der einzelnen Zusammensetzung bewuBtzumachen.
Wichtig ist ein methodisches Vorgehen, das erkennen liBt: Es handelt sich um Wérter, die zum Wortbestand
der Muttersprache gehdéren und die von den Schillern — bisher unbewuBt - bereits selbst in groBer Anzahl

T T — -

w_:rwr.jndcl werden. Dic konkrete Bildung und deren Bedeutung liegen (relativ) fest. Man muB wissen, wie
die einzelnen Zusammensetzungen tatséchlich lauten. Sonst kommt ¢s zu Fehlern wie Turnenschuh,
Schuleweg, Abtrocknentuch usw. Bei noch unbekannten Waértern wird das ErschlieBen der Wortbedeutung

erleichtert, wenn man die Bestandteile der Zusammensetzung be htet; i it Si i
S B g beachtet; es Hihrt aber nicht mit Sicherheit zu

Entsprechenden Untersuchungen und Uberlegungen bringen die Schiiler erfahrungsgemiB groBes Interesse

entgegen. Es wird ein Beitrag geleistet, die Schiiler zum Denken in sprachlichen Sachverhalten zu befahigen.

Die Didakiik der DDR stellr i Gegensatz zu der Westdeutsehlands i den 80er Jahren strukturier-
tes. 5 stematisches Lehrenins Zentrum der Sprachirbeit, Entsprechend war auch die Empine sur die
I'.r'hrr'w}.llrn;: der Moghichkenen der Kinder, arampuitisches Wissen zu erwerben. ausgerichier. Sie
konnte in vielen Bereichen nuchweisen. duss Kinder nicht nur in der Lage sind, ~|rul-.n_inurumi 7U
lernen, sondern dass sie diesem Unterricht auch motivien lolgen (trote der starken Lehrerzentrien-
heit des Unterrichs, die hier nichr weiter diskutiert werden soll).

Das hier abgediucke Zitat lisst 2weierlei erkennen: zum emen. dass — mattirhich: s Leipziger
,.!)udcu"—.\U\guhcn die Groischreibung Worturtenbezogen unterrichter warde, zum anderen, Ll:m
die Kinder in den Untersuchungen zahilreiche Probleme hatten. mit den ublichen Methoden zum Er-

hennen von Substantiven 1 Artikelprabe. Pluralbildung usw. ) die Giralischreibung zuerlernen. Darum

wurde auch, ehenso wie im Westen dje waicherung™ eines W Minderwortschaizes” vorgeschlugen -

eine Form der Unterrichtung. die das strukurierende Lemen 2w ar ergianzen kann, den lern-
psyehologischen Prinzipien (Entdecken/Erkennen/Versichen stati Memorieren. vgl. Rither-Sickmever
1993) jedoch widersprechen \ ‘

aus: Unterrichishilfen Deutsch, Klasse 2. Volk und Wissen, Berlin (DDR. 1988 ( Hervorhehuneen:
R.-S5.1 :

2.2 Die Darstellung der GroBschreibung in den ..Duden* seit 1902

Das didaktische Problem ist so alt wie die widerspriichliche Regelformulierung
selbst. So klagte der Schulmeister Schubert bereits 1817 L b
wetzt mache ich minelst des artikels der: die. das dem kinde begreiflich, was
haupnwéirter sind wnd diktiere mun: das grafiere, rothe, blaue. eelbe !frmr!. Tuch
oder sonst etwas ... ich sehe nach und das kind hat geschrieben: Griine, Rothe,
Blaue, Gelbe Band, ich streiche die grofien buchstaben weg und ermahne es. auf-
sumerken und die regel zu gebrauchen. Ist das kind nicht feie und sclavisch m.r—
terdriickt, so antwaorter es unbefanven: jaich kann sagen, und es steht ja auch da:
duas Griine ..." Wie viel =eit und miihe geht nun wieder verloren, ehe i'r:’r das kind
klug genug mache, einzusehen und =u wunterscheiden, ob das wort fiir sich und st
cines hauprwortes stelt. oder zu einem hauptworte gehirt, ader: wemn es aneh
nicht dabei steht. beziehung daranf hat? Bin ich nun auch so weir, so selreibt nun
as kind alle augenblicke wenigstens die infinitivos groft als Lesen, Schreiben,
Fallen usw. und beruft sich allemal darauf. dass es ja: das, vorsetzen kinne. leh
muss ihm gerechtigkeit widerfahren lassen, indem ein solcher imfinitivos wirklich
oft als hauptwort gebrauchr wird: will ich il aber begreiflich machen, wo dies
der fall, und wo er es nicht ist. so wird das Kind am ende r!u.'l':'h‘?c-'r' SONVErWiret, dass
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es gar nicht weifi, wie es schreiben soll, und dass es jahrelang nathig hat. wum sich
heraus zu finden® (zitiert nach Mentrup 1979)

Das Paradox. dass ein Wort ¢in Verb und Nomen sein kann. wird im Duden
bekanntlich Substantivierung™ genannt. Der Duden ist die Grundlage aller
Sprachbuchangaben. Diese Regelunklarheiten wurden durch die .. Verschlimm-
besserungen™ festgeschrieben. die die einzelnen Duden-Redaktionen seit 1902,
der Verdffentlichung des ersten Regelwerks zur deutschen Rechtschreibung nach
der Zweiten Orthographischen Konferenz von 1901 als _amtliches Regelbuch™.
vorgenommen hatten. (s. Abb.) Dieses erste Regelwerk hatte die prinzipielle
Kleinschreibung aller satzinternen Worter unter Ausnahme der Substantive fest-
gelegt und fiir den Fall von Unsicherheiten neben der Freigabe der Schreibung die
Klausel .im Zweifelsfall kKlein™ hinzugefiigt (vgl. Maas 1994, Munske 1995a).

Terfalren Bei den Ad ergeBenden Sdhwierigheiten. — Anwendung grofier
und Rfetner Anfangsbudifiaben.

Teitaus bel ben meifters Wortern lief fidh auf Ghrund bet Regelbudys und mit
Belbilfe bed Wilmanndjden Lemmentard eine fidere Enijdetbung falen; in
cinigen wenigen Fallen frellich ergaben fid) Schierigleiten, bie fidy nidt gany
iiberinben lefien. @& giebt namentlich jwei Gebiete, innerhalb beren nidt alle
Guijdeibungen, weber bie bed ommentard, ned) bie unfecigen, mit bem
mnf?ruﬁ anf Alleingiltigfeit getroffen werben tinnen. Diefe }inb erftens bas
(Bebict ber Gu&ilrmavc, welde ibre jubflantivi{de Matur aujgegeben haben,
Eollen biefelbent nody arof ober follen fie fein qgltﬁricﬁm werbert, unb wenn
fie Mein gu Idyreiben l‘Tltb, follen fie bann mit anderen Wheteen, mit benen fie
gufammen cinen Begriff bilben, jufommen geldricben mwerben? Soll man
. B, fdyreiben: ,mir ju Ciebe, mir gu liche ober mic ?:.(ie&[;g", ,im Stanbe
itil'l, im ftante fein, imftanbe fdn ober imftanbefein”, , in Stand feben, in fland
Le'am, inflanb fepen ober inftanbfepen” ¥ Teractipe en toetben aud) nad

m erflen Anlaufe gu einer amiliden lungl bet fdhreibung nod offen
Bleiben, sumal ber llberpang von ber fubflantivijden Funltion ju ber abver:
biellen ober ber ciner nlrtgmt Worttaffe fidy allmiblicy vollzieht. 1nb wenn
unfec Whrterbudy fiir alle berartigen Fille eine beflimmte Sdyreibung — yurei:
Ten audh el gur Audiwabl — umrﬂtllpll. fo foll bamit nur gefagt fein, baf bie
anjegebene Edmtﬁun{‘ jebenfalle gulaffig und im Seifie ber amtliden
Sﬂtq:?un auigr;t(ﬂ.t fl, alfo unbedent! @neamu t terben fann, ofne
bail bamit jugleidy jebe anbece Sdyreibuny alé verwerflidy begeidmet werben
follte. Stann ja body yuweilen burd) bie Tabl ber einen ober ber anbern Sdreis
Bung eine leife TRobififation bes Eebantend beawedt wecben.

ioe klein e,

Bet benjenigen Subjtantiven, bie allein ober in Berbinbung mit
anbern Wortern ifre fubftantivifde Geltung gang ober teilweiie ein-
ehilfit haben, tnbem fie in anbre Wortllafjen fbergelen, wie Trot,
&roﬂ. illen, Anfang, Abend, Morgen, ober mit anbern Whrtern
einen Begriff bilben, wie Raus in haushalten, ijt angegeben, ob
e in [ulﬂm Trillen mit grofien ober Heinen Unfang@budyitaben ju
dhreibent find, und ob fie mit bem gu ihnen gebbrigen Worte jue
fanumengejdyrieben werden bilefen, Jebod) finb die bier angegebenen
Sdyreibungen nuc ald jolde ju betvadytent, die auf Grund bes amts
Tidgen Megelbudid und ber neuen Borjdriften (ogl. bad Borwort)
unbtbm:ﬂn‘; angemwenbet wecben biirfen, ugu body Wnfprud) auf
audidlieflide Gitltigleit %t;nbahm fiir bie Entidjeidung im Eingels
Lall it gu beadyten, baf {iber bie ﬁnfa'r&g!&udlftnbetg hanbeln~
en Ubidmitte bed amtlichen Negelbuds® etne inmertung hingugefilgt
ift, bie lautet: »Jn gweifelharten Fillen fdyreibe man mit Heinent
Unfangsbudyitaben. « emify fdreibt man befier kurzerhand,
zuguniten ujw., obgleid ¥. nody kurzer fiand und kurzerhand,
zu Guniten und zuguniten ald gleidberedstigt nebeneinanber fellt.

w‘——g_—‘_——-—

aus: Lovorlaufiger Duden
fur das spiitere anthiche
Wonterbuch

aus: Loamtlicher L. Duden™
it den Ergebnissen der

w2 Ovthographischen Kon-

lerenz™

Borbemeclungen. XI

Yon Perfonennamen abgeleitete Adjcktive kiein gefdirichen.

RNady bem Lorgang bed amtlidhen Regelbuda, weldhed »lutherifche
Kirche«, »mohammedanifche Pilger« fditeibt, und in Ubereinftim.
ntung it dem vorwiegenden ebraud) werben bievon Perfonennamen
ub%:[citetm Ubijeltive Hein gefdyricken, wenn man bei ibnen an eine
nad einer Perfon benannte Eigenjdiaft ju benten pilegt, alfo 3. B.
nidit nur ciceronianifche Beredfamkeit, katonifche Strenge, fou
bern audy galoanifche Batterie, agoreifcher Cehrfafy, vol-
taifche Sdule. Wird dagegen b ¢in von einem Lerfonennamen
abgeleiteted VUdjeltiv ein Einyelbegriff, ober etwas von bder Verjon
Gefdhaffencd begeidnet, o fdyreibt man e grofi, 3. B. der Sarne-
filche ferkules, die Sixtinifche Madonna; die Schillerichen
Trouerfpiele, die Grimmichen Mdrchen, die Solonilche Gelel-
gebung. Da bie Grenge nidyt inmmer jdharf ju sichen iit, fo haben
aud) bie bier Permﬁmﬁi Entideibungen leinen MUnfprudy ouf aud-
[dlichliche Gilltigleit. Ubrigend gilt audy hier dad gegen Ende des
vorigen bfdmitted Gefagte.

Yon_geographifdien Eigennamen abgeleitete und andre Adjchtive

juweilen grof gefdyrieben.

Die vou geegraphijdien Eigenmamen abgeleiteten Wbjeltive auf ifdy
und fdy werben m ber Hegel Hein gefdyvieben, 3. B. rheinifche
Stddte, franzdfilche Waren, deutiche Leinwand. Bilben fie aber
mit ifren Subjtantiven geographijde Eigennamen, o jdreibt man
fie grofi, 3, 9. das Rheinifche Schiefergebirge, Sranzdfifch-Kanada,
das Deutiche Reich, Deutich-Siidweltafrika. Ebenfo {dreibt man
anbre Adjeltive grof, werm fie jur Bilbung von geograpbijden Eigen-
namen ober von Strafiennamen bienen, 3. Y. das Schwarze Meer,
das Frilche fiaff; (die) Breite Strafje, (die) Kurze Strafje.! — Sn
dfnlidyer Weife werben oft bie von geograpbijden Eigennamen ab-
aelgmlrn unbd guweilen audy andre Ubjettive grof gefdirieben, wenn

¢ in Berbinbung mit einem Gattungdbequiff cinen Eingelbeqriff bils
ben, ber vor anbern berfelben Gattun gf““"““"’""“‘ gleidyfam ju
eimeu %lglmnnnmt ejtempelt werben ?o 3 8. der Peloponnefifche
Krieg, die Schlefifchen Kriege, der Siebenjdhrige Krieg, die
Schmalkaldifchen Artikel; der Grofe Kurfirft, das Griine Ge-
wdlbe (in Dredden), das Eiferne Tor (aud) ald geographifder Eigen-
name ju betradjten), das €iferne Kreuz, die Allgemeine Zeitun
(bie bejtimmte, betannte). ¥udy Bier ift bie Grenge nidyt immer jha
U yiehen.  Hu beadyten it nody, bafi man bie von geographijden
tantent abgeleiteten Ybjeltive grofy fdreibt, wenn fie El D!?ethinhun
mit «Kanigliche, »Siirftliche ufw. vortommen, 3. Y. das Kanigli
Preufjifche Amtsgericht.

ronomina groff ge ben.

it geofiem !Infn:sgblbmﬁ[mbm fdhreibt man bie Lronomina,
bie fidy auf die amgerebete Berfon bezichen, namentlid) in Hries
fen; bas Meflexivumt fich jdyreibt man jebody meift Hein, 5.9, freuen

! Bulommnenjditeibungen wie Breiteltralje, Kurzeltrafie, Ceipcigeritrafje finb jmar
fehr vevbreitet, aber nidht ridtig. Mudh bie mit Binbeficiden, wie Brelte-
Strafje, Franzdiilche-Strafie, it mide u Bligen. Qiber bie »Termirrung in ber Sdhrel
bung unjrer Strapennamme gibt ble befle Mustunft Dr, 3. €ft Wilfing in N 7
uny @ ber siBrenibotens von 1804,

XIL Borbemertungen

Sie fich! Tur im Surialjtil behautet fidy nody die Grofifdyreibumn
befouberd gegeniiber Vorgefegten. Auferhald besd %!?ieﬂtilgi
dyreibt man bie Bronomina bu und ihr (Blural) nebit ifren fafus,
erner bie buﬁgehi}ngen Loffefjivpronontina bein, eumer in ber
Hegel Hein. Dageaen wich dbad Pronomen Sie (in der Unrede an
eme ober mehrece Lerjonen) nebit feinen Sajus und bad jugelbrige
‘Lofjefjivpronomen Jhr imunter geof geidimeben. Ebenfo behanbelt
man bie Bronomina Gr, Ste (?}rmiztiuum Singularis), Jhr (in
ber Unrede an eine Perfon).
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GroB3- und
Kleinschreibung

GroBschreibung bedeutet Verwendung
von groBen Anfangsbuchstaben. GroB-
buchstaben erscheinen im Wortinnern in
der Regel nur bei Abkiirzungen, in Zu-
sammensetzungen mit Bindestrich und bei
genereller Schreibung in GroBbuchstaben.
Im Gegensatz zu anderen Sprachen ist im
heutigen Deutsch die GroBschreibung
nicht nur auf Namen und Satzanfinge be-
schrinkt. Es ergeben sich gelegentlich
Schwierigkeiten, die auch durch ausfiihrli-
che Richtlinien nicht vollig behoben wer-
den kénnen. In Zweifelsfillen schlage man
im Waorterverzeichnis nach.

Schreibung der Substantive und ehemali-
gen Substantive R45f.

Substantivischer Gebrauch anderer Wort-
arten R47-51

Anredepronomen (Anredeflirworter)
R 52T,

Titel und Namen R 54-58

Satzanfang R 59

Einzelbuchstaben und Abkiirzungen R 60

Schreibung der Substantive und ehe-
maligen Substantive

R45 Substantive werden grolge-

schrieben (§ 55). Regeln cur Grobls und Klemnschreibung heate
Erde. Kindheit, Aktion, Verstindnis, Ver- aus: LDuden - Die dewtsche Rechischreibung™,
wandtschaft, Reichtum, Verantwortung, 21, Aunilage, Bibliographisches Insuwn & 10 A

Gente, Rhythmus, Computer Brockhaus AG, Mannheim 1996

Auch wenn diese Klausel bis in die 60er Jahre beibehalten wurde. wurde sie durch
die Ausweitung des Lexikonteils. das dem Regelteil beigeliigt worden war und
auch die Klein- bzw. Grofischreibung festlegte. iiberfliissig. Der chaotische Regel-
fetischismus der letzten Duden-Auflagen hat dazu gefiihrt. dass die Offenheit der
ersten Regelwerke inzwischen vollig verschwunden ist. so dass sich die An-
weisungen zu dem Zirkel . Substantive schreibt man grofi, und was ein Substantiv
1st. erkennt man daran, dass es grollgeschrichen wird™ (zitiert bei Giinther 199%)
zusammengefasst werden miissen.
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Das gilt auch fiir Namen wie ,.Berlin®,
Helmut®,  Mozart"" u.a.

Dic  GrobBschreibung der Substantive
bleibt in der Regel auch in Zusammenset-
zungen mit Bindestrich erhalten (§ 55(2)).
Muskau-freundlich, Fett-triefend

Vel auch R96 u. 105,

® GroBgeschrichen werden auch die Be-
zeichnungen von Tageszemen nach den
Adverbien ,vorgestern®, .. gestern®, | heu-
te”, ,morgen”  und L dbermorgen’
(§3506). i
vorgestern Ahend, gestern Vormitiag, heute
Morgen (aber: hewte frih), morgen Nach-
niittag, ubermorgen Mittag

Vgl. aber R 46.

R46 Aus Substantiven entstandene
Wirter anderer Wortarten werden klein-
geschrieben (§56(1,3,4 u.5).

Adverbien:

kreuz und quer, anfangs, rings, teils, mitten,
morgens, abends, sonntags, willens, rech-
tens

Priapositionen ( Verhiltnisworter) und Tei-
le von priipositionalen Fiigungen:

dank, kraft, laut, stan, trotz, angesichts. na-
mens, seitens, um ... willen

Unbestimmte Pronomen (Fiirworter) und
Zahlworter:

ein bisschen ( = ein wenig)

ein paar (= cinige),

aber: ein Paar (= zwei zusammengeho-
rende) Schuhe

Bestimmte (mit ,sein”, ,bleiben oder
Wwerden® verbundene) Adjektive:

Mir ist angst, Aber: Ich habe Angst.

Uns wurde angst und bange. Aber: Er hat
keine Bange,

Sie ist mir gram. Aber: Thr Gram war grofl.
Ich hin es leid. Aber: Es tut mir Leid.

Du bist schuld daran. Aber: Sie gibt ihm die
Schuld daran.

Weitere Hinweise zur Schreibung von
Substantiven in festen Verbindungen mit
Verben: 1Getrennt- und Zusammen-
schreibung (R 371T.).

—v—-_——

GroB- und Kleinschreibung

Substantivischer Gebrauch
anderer Wortarten

R47 Substantivisch gebrauchte Adjek-
tive und Partizipien werden groBge-
schrieben (§57 (1)

das Gute, die Abgeordnere, das Nachstehen-
de, das Schaurig-Schine, Gutes und Boses,
Ah‘g.\' und Neues; und Ahnliches (Abk.:
u. A.): wir haben Folgendes/das Folgende
geplant: das in Kraft Getretene; das dem
Schiiler Bekannte; das viberschaubar Ge-
wordene, die zuletzt Genannte (auch: Zu-
letztgenannte); die Rat Suchenden (auch:
Ratsuchenden); das dort zu Findende; Stof-
fe in Blau und Gelb; er ist bei Rot tiber die
Kreuzung gefahren.

Adjektive und Partizipien werden vor al-
lem dann groBgeschrieben, wenn sie mit
Wortern wie ,allerlei™, ,alles™, ,etwas™,
Lgenug',  nichts*”, , viel”, ,wenig" in Ver-
bindung stehen.

allerlei Schiines, alles Gewollte, etwas Wich-
tiges, etwas derart Banales, nichts Besonde-
res, wenig Angenehmes

® Groligeschrichben werden auch substan-
tvierte Adjektive und Partizipien in festen
Waortgruppen,

Es ist das Beste, wenn wir jetzt gehen. Sie
hat sich nicht das Geringste vorzuwerfen.
im Argen liegen, zum Guten wenden, auf
dem Trockenen sitzen, im Dunkeln tappen,
im Triben fischen, auf dem Laufenden
sein, ins Schwarze treffen, aufs Ganze ge-
hen, das Weite suchen, aus dem Vollen
schapfen, zum Besten geben

® Auch nichtdeklinierte Adjektive in Paar-
formeln zur Bezeichnung von Personen
werden grofigeschrieben.

Wir bieten ein Programm fiir Jung und Al
Vor dem Gesetz sind Arm und Reich gleich.
Gleich und Gleich gesellt sich gern.

® Adjektive und Partizipien, die durch ei-
nen Artikel der Form nach substantiviert
sind, werden kleingeschrieben, wenn sie
Beifiigung (Attribut) zu einem vorange-
henden oder nachgestellten Substantiv
sind (§ 58 (1))



GroR- und Kleinschreibung

Sie war die aufmerksamste und kliigste
meiner Zuhdrerinnen.

Mir gefallen alle Krawatten sehr gul. Be-
sonders mag ich die gestreiften.

® Auch Superlative mit ,,am", nach denen
man mit ,,wie?" fragen kann und bei de-
nen ,,.am'' nicht in ,,an dem"* aullosbar ist,
werden kleingeschrieben (§ 58 (2)).

Diese Regel ist am leichtesten zu lernen. Et-
was zu essen brauchen wir am notigsten

Aber: Es fehlt uns am (= an dem) Nitigs-
ten.

In festen adverbialen Wendungen aus
Laufs™ oder ,auf das™ und Superlativ,
nach denen man mit . ,wie?" fragen kann,
kann das Adjektiv groli- oder kleinge-
schrieben werden (§ 58 E,),

Er erschrak aufs Aufiersie/aufs duferste.
In festen adverbialen Wendungen aus Pri-
position und artikellosem Adjektiv wird
dieses jedoch kleingeschrieben (§ 58 (3)).

Die Schaulustigen wollten alles von nahem
sehen. Wir hétten ohne weiteres ein Darle-

hen bekommen. Die Schule bleibt bis auf

weiteres geschlossen.

R48 Substantivisch gebrauchte Pro-
nomen (Fiirwirter) und Zahlworter wer-
den groBgeschrieben ¢§ 57 (3,4)).

die Acht, sie hatte vier Einsen im Zeugnis,
ein Dritter, jeder Dritte, sie war Dritte im
Weitsprung, die verhdngnisvolle Dreizehn,
ein Achtel, ein Zweites mdachte ich noch
erwdhnen; das vertraute Du, ein gewisser
Jemand

® Sonst werden Pronomen und Zahlwor-
ter in der Regel kleingeschrieben, in vielen
Fiillen auch dann, wenn sic mit cinem Ar-
tikel oder Pronomen gebraucht werden
oder mit den Wartern allerlei, alles, etwas,
genug, nichts, viel, wenig u. A. in Verbin-
dung stehen (§ 58 (4, 5,6)).

du, ihr, man, jemand, niemand, derselbe,
einer, keiner, jeder, zwei, beide; das wenigs-
te, ein jeder, die beiden, die ersien drei, ein
achtel Liter, der eine, der andere

allerlei anderes, etwas anderes, alle drei, al-
le beide
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Die anderen wissen auch nicht Bescheid.
Die wahren Hintergriinde waren nur weni-
gen bekannt, Es gab viele, die nicht mitma-
chen wollten. Sie hat alles vergessen. Was
manche sich so alles einbilden!

Wenn hervorgehoben werden soll, dass em
Zahladjektiv wie | viel™. ,wenig*. .eine".
..andere’ nicht als ein unbestimmtes Zahl-
wort zu verstehen ist, kann groBgeschrie-
ben werden (§ 358 E,)

Auf der Suche nach dem Anderen (= nach
einer neuen, unbekannten Welt) sein.

Das Lob der Vielen ( = der breiten Masse)
war thr nicht wichtig.

® [n Verbindung mit dem bestimmten Ar-
tikel 0. AL kénnen Possessivpronomen (be-
sitzanzeigende Flrworter) auch grofige-
schrichen werden (858 E

Jedem das seine/Seine. Wir haben das un-
sere/Unsere zur Finanzierung des Projekits
geleistet.

@ Kardinalzahlen unter einer Million wer-
den kleingeschrieben ¢§ 58 (6)).

Alle vier waren jiinger als zwanzig. Es hat-
ten sich an die fiinfzig gemeldet. Sie kam
erst gegen zwolf. Der Redner ist schon iiber
achrzig,

Werden mit hundert™, _tausend™ oder
.Dutzend™ unbestimmte, nicht in Ziffern
schreibbare Mengen angegeben, konnen
diese groli- oder kleingeschrieben werden
(§ 58 Eq).

Es gab Dutzende/dutzende von Reklama-
tionen. Mehrere Dutzend/dutzend Leute
standen vor dem Tor. Auf dem Platz dring-
ten sich Hunderte/hunderte von Menschen.
Viele Hundert/hundert kamen dabei ums
Leben. Es gab viele Tausende/tausende von
Freiwilligen. Einige Tausendjtausend klei-
ner Vogel verdunkelten die Sonne.

R49 Substantivisch gebrauchte Adver-
bien, Pripositionen (Verhiltnisworter),
Konjunktionen (Bindewdrter) und Inter-
jektionen (Ausrufewdrter) werden grofi-
geschrieben (§57 (5).

das Drum und Dran, das Auf und Nieder,
das Wenn und Aber, das Weh und Ach, das
Ja und Nein, nach vielem Hin und Her, im
Voraus
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Bei mehrteiligen substantivierten Kon-
Junktionen. dic mit einem Bindestrich ver-
bunden werden. wird nur das erste Wort
groBgeschricben (§57 E,).

das Entweder-oder, das Als-ob

R50 Substantivisch gebrauchte Infini-
tive (Grundformen) werden grolige-
schrieben (§57(2)).

das Ringen, das Lesen, das Schreiben,
[das] Verlegen von Rohren, im Sitzen und
Liegen, zum Verwechseln dhnlich, lautes
Schnarchen.

Wortgruppen werden bei Substantivie-
rung entweder zusammengeschriechen
oder mit Bindestrichen durchgekoppelt
(vgl. R 28).

das Zustandekommen, das Geradesitzen,
das Sichausweinen, beim (landsch.: am)
Kuchenbacken sein, fiir Hobeln und Ein-
setzen [der Tiiren], das In-den-Tag-hinein-
Leben, das Fiir-sich-haben-Wollen

Infinitive ohne Artikel, Priposition oder
nihere Bestimmung kénnen als Substantiv
oder als Verb aufgefasst werden, also so-
wohl groB- als auch kleingeschrieben wer-
den (§57E;).

., weil Geben seliger denn Nehmen ist.
Oder: ..., weil geben seliger denn nehmen
ist.

Er iibte mit den Kindern Kopfrechnen.
Oder: Er iibte mit den Kindern kopfrech-
nen.

R51 In substantivischen Aneinander-
reihungen wird das erste Wort auch
dann groBgeschrieben, wenn es kein
Substantiv ist (§57(2)).

Pro-Kopf-Verbrauch, Ad-hoc-Arbeitsgrup-
pe. das Auf-der-fuulen-Haur-Liegen

Vegl. hierzu auch R 28.

® Bei gebrauchlichen fremdsprachigen
Wortgruppen, die fir einen substantivi-
schen Begriff stehen, schreibt man in deut-
schen Texten das erste Wort groB} (§55
(3).

Das ist eine Conditio sine qua non.
Vgl. R 33

GroB3- und Kleinschreibung

Anredepronomen (Anredefiirwort)

R52 Die Anredepronomen ,du** und
«ihr** sowie die entsprechenden Posses-
sivpronomen  (besitzanzeigende Fiir-
worter) ,,dein’* und ,,cuer” werden ge-
nerell kleingeschrieben (§ 66,

Dies gilt auch fir Briefe. Widmungen.
Fragebogen.  schriftliche  Mitteilungen
u Al

Liebe Silke,

ich hoffe, dass es dir und cuch allen gut geht
und dass du deine Ferien an der See ange-
nehm verlebst ..

Die Erde mage dir leicht sein.
Dieses Buch sei dir als Dank fiir treue
Freundschaft gewidmet.

Immerhin hast du dir Miihe gegeben, des-
halh: noch ausreichend.

Liebe Freunde! Ich habe euch heute zusam-
mengerufen ...

Lies die Séitze langsam vor. Wo machst du
eine Pause!

R53 Diec Hoflichkeitsanrede ,Sie'
und das entsprechende Possessivprono-
men (besitzanzeigende Fiirwort) , Jhr
sowie die zugehdorigen flektierten For-
men werden immer groligeschrieben
(§65).

Haben Sie alles besorgen konnen ? Er sagte
damals: ,, Das kann ich [hnen nicht verspre-
chen.” Wie geht es Thren Kindern? Ich bin
nur fhretwegen gekommen.

® Das riickbeziigliche Pronomen ,.sich"
wird dagegen immer kleingeschrieben
(§ 66).

Bei diesen Zahlen miissen Sie sich geirrt
haben.

Auch in festgelegten Hoflichkeitsanreden
und Titeln wird das Pronomen groBge-
schrieben (§65 E,).

Haben Eure Exzellenz noch einen Wunsch?
Veraltet ist die Anrede in der 3. Person
Singular (§65E,).

Schweig Er! Hore Sie mir gut zu!



Grof- und Kleinschreibung

Titel und Namen

R54 Das erste Wort eines Buch-,
Film- oder Zeitschriftentitels, einer
Uberschrift 0. A. wird groBgeschrieben
§53(1).

Der Artikel stand in der Neuen Rundschau.
Er hat in dem Film ,Ich bin ein Elefant,
Madame" die Hauptrolle gespielt. Der Auf-
satz hat die Uberschrift . Mein schénstes
Ferienerlebnis”,

Vgl. auch R9.

R55 Das erste Wort eines Straflenna-
mens oder Gebiudenamens wird grol-
geschrieben, ebenso alle zum Namen
gehorenden Adjektive und Zahlworter
§60(2.2,3.2).

In der Mittleren Holdergasse, An den Drei
Pfihlen, Lange Gasse; Zur Alten Post,
aber: Gasthaus zur Alten Post

R56 Alle zu cinem mehrteiligen Na-
men gehdrenden Adjektive, Partizipien,
Pronomen (Firworter) und Zahlworter
werden groBgeschrieben (§ 60).

Klein Dora, Friedrich der Grofle, der Grofe
Kurfiirst, der Alte Fritz, die Ewige Stadt
(Rom), der Grofle Bir (Sternbild), die Me-
dizinische Klinik des Stadtischen Kranken-
hauses Wiesbaden

Nicht am Anfang des Namens stehende
Adjektive werden gelegentlich auch klein-
geschrieben (§60 E,).

Gesellschaft fiir deutsche Sprache

® Es gibt Wortverbindungen, die keine
Namen sind, obwohl sie hdufig als Namen
angesehen werden. Hier werden die Ad-
jektive kleingeschrieben (§63).

italienischer Salat, kiinstliche Intelligenz,
westfdlischer Schinken, blauer Montag,
neues Jahr, der griine Punkt

Vor allem in der Botanik und in der Zoolo-
gic werden die Adjektive in fachsprachli-
chen Bezeichnungen bestimmter Klassifi-
zierungseinheiten (z. B. von Arten, Unter-
arten oder Rassen) groBgeschricben
(§64(2)).

die Weifle Lilie (Lilium candidum), die Ge-
fleckte Hydne (Crocuta crocuta)
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® Daneben gibt es substantivische Wort-
gruppen, die keine Namen sind, in denen
das Adjektiv dennoch grolgeschrieben
wird. Hierzu gehoren Titel, Amtsbezeich-
nungen, Kalendertage, historische Ereig-
nisse oder Epochen (§64 (1,3,4).

Erste Vorsitzende (als Titel, sonst: erste
Vorsitzende), Regierender Biirgermeister
(als Titel, sonst: regierender Biirgermeis-
ter), Seine Eminenz, der Westfilische Frie-
de, Heiliger Abend, Weifler Sonntag, das
Elisabethanische Zeitalter

R57 Als Teile von geographischen Na-
men werden Adjektive und Partizipien
groBgeschrieben (§ 60 (2)).

das Rate Meer, der Grofie Ozean, der Atlan-
tische Ozean, die Holsteinische Schweiz

Das gilt auch fir inoffizielle Namen
§60(5).

Schwarzer Kontinent, Naher Osten

Die von geographischen Namen abgeleite-

ten Worter auf -er schreibt man immer
grol (§61).

das Ulmer Miinster, ¢ine Kolner Firma, die
Schweizer Industrie

@ Die von geographischen Namen abge-
leiteten Adjektive auf -isch werden klein-
geschrieben, wenn sie nicht Teil eines
Eigennamens sind (§ 62).

chinesische Seide, bohmische Dorfer

Aber: der Atlantische Ozean

R58 Von Personennamen abgeleitete
Adjektive werden in der Regel kleinge-
schricben (§ 62,

platonische Schriften, platonische Liebe, die
heineschen Reisebilder, die heinesche Iro-
nie, die darwinsche/darwinistische Evo-
lutionstheorie, kafkaeske Gestalten, eulen-
spiegelhaftes Treiben, vorlutherische Bibel-
tibersetzungen

Aber als Teil eines Namens: die Canstein-
sche Bibelanstalt

Vgl. auch R94.

—-—T:—— —

2.3 Die GroBischreibung in der jiingsten Rechtschreibreform

Studentin Wir haben die Satze jetzt aufgeklebt. In den Satzen sind
einige Warter dabel. die groBgeschrieben sind. Fallt dir bei
der Verteillung der grolen Buchstaben etwas auf?”

Dweit-

kicsslerin . Das sind Namenworter.

St Welche Worter helllen so bei euch?”

K; .Alle, dle man groBschreibt.”

An dieser Tautologie hat die jiingste Reform nichts geiindert. So formuliert Giinter

Drosdowski tiir die Duden-Redaktion 1994 in den Intormationen zur neuen deut-
schen Rechtschreibung™:  Substantive kinnen in andere Wortarten tibergehen ...
andere Wortarten ihrerseits konnen wie Substantive gebraucht werden®™. Spezifi-
ziert wird diese .einfuche™ Regel an _Substantiven in festen Verbindungen™,
Tageszeiten nach Adverbien™, (Adjektive. die inhaltlich Indefinitpronomen
nahekommen®. .substantivierte Ordnungszahlen”. _substantivierte Adjektive™.
LFach- und Sprachbezeichnungen®, Paarformeln™ und _einigen Einzelfiillen*
(Drosdowski 1994, S, 30-34). Schligt man auf der Suche nach etwas mehr Klar-
heit und damit ¢iner besseren Didaktisierungsmaoglichkeit ein anderes Warterbuch
mit dem Etikett . neu™ auf, so findet man zwar eine klarere graphische Gestaltung
der Regelangaben. inhaltlich ist jedoch auch hier nichts klarer: So heifit es im
Bertelsmann-Warterbuch: .Substantive schreibt man grofy ... Klein schreibt man
Wiirter. die ihre substantivistischen Merkmale eingebiifit und die Funktion ande-
rer Wortarten iibernommen haben (= Desubstantivierungen) ... Warter anderer
Waortarten schreibt man grol), wenn sie als Substantive gebraucht werden (= Sub-
stuntivierungen) ... In folgenden Fillen schreibt man Adjektive, Partizipien und
Pronomen klein. obwohl sie formale Merkmale der Substantivierung aufweisen
LU (Goze 1996, S, 60-65).

Ist jetzt alles so klar, dass sie aus diesen Regelformulierungen eindeutige Anlei-
tungen [iir den Unterricht im 2. Schuljahr entwickeln konnen? Eigentlich miisste
es so sein. daes das JHauptziel der Neuregelungen™ war, .mehr Systematik — und
im Zusammenhang damit mehr Einfachheit in unsere Rechtschreibung zu hrin-
gen” (Drosdowski 1994, S0 12). Allerdings. so riiumen die Reformer entschuldi-
gend ein. wurde in der Grolischreibung eine weitaus radikalere Lisung angezielt:
die gemiibigte Kleinschreibung mit der nahezu villigen Abschatfung der satz-
internen Majuskeln. Angesichts des Chaos. in dem die neue .Systematik™ der
Regelformulierungen priisentiert wird. lisst sich das Favorisieren dieser Losung
nachvollzichen. Es macht deutlich: Es wurde kein Prinzip gesehen. an dem die
Reform mit dem Ziel der Vereinfuchung hiitte ansetzen kinnen. Als dann die
Kultusministerkonferenz  den Vorschlag der gemiiBigten  Kleinschreibung™
zurlickwies (vel. Munske 1995h). konnte sich die Gruppe der Reformer noch
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immer nicht von threm wortartenbezogenen Konzept verabschieden (vel. Augst
1997). Das Resultat ist die Vermehrung der Grofischreibungen und die Zunahme
des Regelchaos. auch wenn die Anzahl der Regeln reduziert wurde.

2.4 Die Funktion und Genese der GroBischreibung im Deutschen

Proteste gegen die gemiiligte Kleinschreibung gab es jedoch nicht nur seitens der
Kultusbehirden und der sogenannten Offentlichkeit. von Personen also. die die
Reform aus den verschiedensten, teilweise sehr diffusen Griinden ablehnen.
sondern auch seitens derjenigen. die sich professionell mit Sprache beschiltigen:
die Sprachwissenschaftler. Sie argumentieren gegen die Abschaffung  der
Grolischreibung mit der Eigenstindigkeit der Schrift als Sprachtorm neben dem
Gesprochenen. Sie hat sich im Laufe einer jahrhundertelangen Entwicklung als
Kulturgut, d. h. als ein Geschaffenes mit einem praktischen Wert, manifestiert:
SSchriftkoltur ist das Gediichtnis neuerer Kulturnationen™. ein .Stiick der eigenen
Sprache™. daher der _historisch bedingten Identitit™ (Munske 1995h. val. auch
Maas 1992). Die spezifischen Zeichen der Schrift sind keine Abbildungen des
Miindlichen. Vielmehr hilft die Schrift mit diesen Zeichen dem Leser. maglichst
schnell den Sinn des geschriebenen Textes zu erkennen (s. Abb.). Die Betrachtung
der Grolischreibung nach Mualigabe dieser Priimisse weist auf ihre Funktion hin,
Texte zu gliedern (vgl. Eisenberg 1986, Stetter 1990, Maas 1992, Helbig/Buscha
1996). Eine austiihrliche Darstellung dieser Sichtweise folgt im Kapitel 3 im
Rahmen ihres didaktischen Bezugs.

Die CSU will den Griinen Jesus streitig machen

M Ein griines Wahlplakat gegen Innenminister Giinther Beckstein lat die CSU nicht ruhen
Niirnberg (taz) - Mit allen Mit-  Plakat fur dic Landiagswahlen am  zen zu lassen™ _Kampflos gehen  praktmerenden Chnsten”  be

teln will die CSU die Bandnisgri- 13 September bereits die Kommu- — wir die Sitze nicht her”, kontent die  greift und in der l.':t_rldmj'nshll: der
+ rwine uf e Tlakate  =slaalitih in Ne—happerrzichthat, R0 t-tarline Frobtionsvorsit-  ~vangelischer  Kirche  Bavern
Yo Migds

Die Groli- und Kleinschreibung dient dem Leser. die Aussagen cines Textes schnell zu verstehen.
Stellen Sie sich vor. diese Uberschrift hiite keine satzinterne Grobschreibung! taus TAZ Nr. 5388,
vom 22.07. 1998, Berlin)

Diese Interpretation der Grofischreibung lisst sich mehrfach belegen: durch em-
pirische Untersuchungen zum Leseverstindnis und zur Lesegeschwindigkeit.
durch den Vergleich verschiedener Sprachen und durch die Betrachtung der
Schriftgeschichte. Im allgemeinen wird der Vergleich der deutschen Schrift mit
der anderer Sprachen immer wieder von den Befiirwortern der Abschaffung der

Grolischreibung herangezogen: In den anderen Schriften giibe es keine Majuskel-
schreibung. daher wiire sie auch in der deutschen Sprache iiberfliissig. In Unter-
suchungen in den R0er Jahren wurden englischen und hollindischen Mutter-
sprachlern Texte in ihren Sprachen vorgelegt. die GroBschreibungen nach den
Regeln der deutschen Orthographie enthielten. Diese Texte wurden weitaus schnel-
ler erlesen als Texte ohne Majuskeln. Mit anderen Worten: Auch Schriften ohne
die Praxis der GroBschreibung tiite das Aufnchmen von Majuskeln im Sinne einer
schnelleren Lesbarkeit gut (vel. Bock u.a. 1989). Das hiiufig zu hirende Argument
gegen die Grolischreibung. dass andere Sprachen sie nicht bendtigten. wurde
also nicht bestitigr. Untersuchungen zu der Frage, ob die Grolischreibung lautes
vs. leises Lesen erleichtert bzw. erschwert und ob ..gute™ Leser eher von ihr profi-
tieren als _schlechte™. haben zusitzlich ihren Wert fiir die Erleichterung des
schnellen Aufnehmens cines Textinhalts erwiesen (vel. Bock 1989, 1990, s. fol-
genden Text).

Zusammenfassung

Bock. Augst & Wegner 1985 stellten fest. dall Verstofe gegen die GrofB- und
Kleinschreibung das Lesen deutscher Texte verlangsamten. Dies kénnte daran
liegen, dali die Regelverstifie zu ungewohnten Wortformen gefiihrt haben. Um
diese sogenannte Wortformtheorie zu priifen. wurde eine Untersuchung mit
niederliindischen und englischen Texten durchgefiihrt. Fiir diese Sprachen gilt
bekanntlich die Regel der gemiiBigten Kleinschreibung, so dal hierbei die
Kleingeschriebenen Worter die gewohnten Formen reprisentieren. Dennoch
folgten die Leser auch in diesen Fiillen der deutschen Regel, sichtbar daran, daf
sie durch Verstolie gegen diese Regel stirker beeintriichtigt wurden als durch
Verstiibie gegen die Regel der Kleinschreibung. Die GroB- und Kleinschreibung
erflillt demzufolge eine eigenstindige Funktion, die unabhiingig ist von den
Formen der erlernten Worter.

aus: M. Bock et al. Zur Funktion der Grol- & Kleinschreibung beim Lesen deutscher. englischer
und niederkindischer Texte In: P Eisenberg et al. (Hgg.), Schriftsystem und Orthographie 1 1989
S3L. Max Niemever Verlag, Tiibingen (Hervorhebungen R.-S.)
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Zusammenlassung

Bock. Augst & Wegner 1985 stellten fest. daBl Verstole gegen die Regel der
Groli- und Kleinschreibung das Lesen erheblich beeintriichtigen. Dies ist
jedoch kein Beleg dafiir. dal} diese Regel das Lesen erleichtert. Nach der so-
genannten Wortformtheorie kiinnte es sein. dalh die Abweichung von der Groli-
und Kleinschreibung nur deshalb stort. weil sie zu ungewohnten Wortformen
fiihrt. In einer Folgeuntersuchung haben wir deshalb Wortform und Regelver-
stiibe unabhiingig voneinander variiert. Dabei zeigte sich in Ubereinstimmung
mit der Wortformtheorie. dafs Formiinderungen das Lesen stiirker beeintriichti-
gen als eine regelwidrige Grofi- und Kleinschreibung. Gegen die Wortform-
theorie und fiir cine eigenstindige Funktion der Grob- und Kleinschreibung
sprechen jedoch die Ergebnisse einer weiteren Untersuchung, die mit nieder-
lindischen und englischen Texten durchgefiihrt wurde: Verstolle gegen die
Grobi- und Kleinschreibung beeintriichtigen das Lesen dieser Texte in édhnlicher
Weise wie das Lesen deutscher Texte, obwohl die Regelverstilie in den ver-
schiedenen Schriftsprachen in unterschiedlichem Ausmald zu ungewohnten
Waortformen fithrten. Allerdings unterstiitzt die regelmiiliige Grofi- und Klein-
schreibung vor allem das leise, schnelle Lesen, wie es fiir den geiibten Leser
charakteristisch ist. Dies zeigte sich daran, dalh Regelverstofie das laute Lesen
weniger beeintriichtigten als das leise Lesen. und ungetibte Leser oder Legas-
theniker weniger als den geiibten Leser.

aus: M. Bock, Zur Funktion der Grofi- & Kleinschreibung. Ing Chre Stetter (Hg. ). Zu einer Theorie
der Orthographie (1990) 31, Mus Niemever Verlag, Tiibingen

Wie es zur Entwicklung der Grollschreibung im Deutschen kam. zeigen Unter-
suchungen zur Schriftgeschichte. Sie weist nach. dass der Aufgabe einer ..Opti-
micrung”, d. h. der Anstrengung, die Lesbarkeit der Schrift weiterzuentwickeln.
im Laule der Jahrhunderte vor allem dadurch nachgekommen wurde. dass die
Texte gegliedert wurden: Bis ins frithe Mittelalter hinein bestand Schrift aus
liickenlos aneinandergereihten Buchstaben, in deren Kette keinerlei Unterteilun-
een vorgenommen wurden. Auch am Zeilenende gub es zuniichst keine Gliede-
rungen, die als Worte oder Silben Segmentierungen der miindlichen Sprache
berticksichtigten. Teilweise wurden die Texte sogar in der Weise verfusst. dass die
nichste Zeile an dem Ruand begunn. an dem die obere geendet hatte. und sich die
Schrilt wie eine Schlange tber den beschrichenen Gegenstand schliingelte (vel.
Maas 1992, 8. 24).

Es ist leicht ersichtlich. dass es besonderer Fihigkeiten bedurfte. diese Texte zu
erlesen. So war Lesen zu dieser Zeit noch eine Fihigkeit weniger Menschen und
sie fihrten diese Titigkeit professionell aus. Erst im 9. Juhrhundert tauchten erste

C_ToDAMULGF AR

210 Div @lveste luteinische Inschrift auf der Manios-Spange
aus Praeneste (7.0, v, Chrip mit Spuren des fruhereuskischen
Alphabers, linkstidufie, Der Text lauter

MANIOS MED FHE FHAKED NVMASTOL

= Manios me fecit Numerin

Schreibungen auf, in denen Wortabtrennungen vorgenommen wurden (vgl.ebd.. 30).
Ihnen folgten Gliederungen durch Satzzeichen und Abschnitte. In Schriften des
spiiten Mittelalters sind die ersten Grolischreibungen. abgesehen von Eigennamen
(seit dem 15. Jahrhundert). innerhalb von Siitzen anzutreffen. Waren sie zunichst
noch grammatisch unterbestimmt — auch Attribute und Priidikate wurden grob3-
geschrieben — verfestigte sich im 15./16. Jahrhundert ihr kodifizierter Gebrauch.

FJoyTwNTFan Sl viio
MIAHCION AOKE) TINIT P YO pAs
‘so‘m'u“‘.’ﬂk i NOMOE
MITECONTOCEr  TOGITIENTICTWHN
TOYCAHCTAOOME MAOHTUW
CITNTENOTIOIHCM
FTOEAEOCM ETAITT
EITTENAE N A
NOPEYOYIKNI €1
TTOIEIOM O (DoeN
AETAWOTIOPEYECON
AV TOYCAY TOCEN
OQEMNE|CKOIM N E
TN TIX
FYH HAETICONOMA
TIMAPOATTICAE
EIXTONYTONEIC
TH MOV NN ISAL
THAEH N AREAPH 1O
KANOYMEN MM - A G
PIANM SN TIAPAKNTES 4 pro
OCECOICATTPOCTr TRy €111
FTOARNCTOYISTH M1
KOYETON ANOJON <
RNY TOY HAEMAP
O A EPIECTTXTON
FITTOANH NAIAK ;
MNIAN " J
ETLICTACAAEE) T

KEOYM IO
MONHMNMEKN]

AITIENAIAKONIN
EITIEOYNAYTHI
NAMOICYNANT!
AARHTE ot

AYTOHE

aus: The Briush Library,

London
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Vo der Oortbograpbia ein

fleyne vnderweifung.

§ Osthographia iE ¢in Ghied)ifch wart/
heift vesht bahtdbifdy fdpeibz / da fidh
die teiitfdhe fchwdelidh reformieren werde
laffen/ dafi das vnrecht [dpeibé der wister
vit bichftabé/ ift in difer fprach fo gemein/
das der gemein baud ni maj funit fein/
darsh fo ifte den Teiitfche nit wol miialich
vecht 3ifdeibe/ Diewil fi/ wie gfaat/ nicht
wenigers vitehn/ Dafi jre lcitfa ¢ fprad).

an folt fid)y aber fouil wiver miiglich/
3 ®ithearaphia befleiffen/ dait auj} feine
avern wiady/ ift die teiitfdhe fprach fo gih
vnfendtlich/ vt jr felbs vngleidh) woden/
als duedh B3 fal{ldy fdyeibe/ Aber es mdde
ten Ddie wit naduclgende Yeael ctwas s

foldher Onthographia thin,

Dic eeft/ Wer den verfland ¢ins worts/
daffelb recht safdpeibe habé will/ Der mer
de auff die bedeiitung vii Compfition des
felb2 woite/ dag ift/ er fehe vii merd/ was
¢s fei ond heiffe als ein erempel Des worts
harband/ redé etlich) 23 /b/ fo weid)/ Das e
lautet harwad/ etlich nennes nur harwdt/
Wer nun nidht weiff die fignification difes
worte/ das es ndmlich ift cin band/ damit
man D3 har bindet/ wic fan crs redhi [y
ben oder reden/ dait wer fan anders fdpei-
ben/ dann wie ¢s lanttet/ fagt Quintil. od
wic er ¢8 verfeht? vit dife Hegel aehdet 30
den whtern. .

Die ander/ das er daffelb wort oder feine
theyl/ das ift/ die bidyftabe/ siwor in feinen
mund neme/ vnd frag feine oxen/ was vii

foldyer wie ¢s laute/ Daii dic proniiciation vii laus=
te/ thit fouil sitm verftand der whiter/ das
die Sophiften einé fonderlidhen betrug vit
fallatiam in foldem fichen vnd haben.

Fechner (Hrsg.), Vier seltene Schriften des 15, Jihrhunderts

Forciert wurde er. als durch die 6konomischen Veriinderungen der Neuzeit und die
Verbreitung schulischer Bildung in den Stidien sowie durch die Erfindung des
Buchdrucks Angebot und Nachfrage der Druckerzeugnisse zunahmen. Dabei er-
wiesen sich die Produkte am markigerechtesten, die am leichtesten lesbar waren.
Verantwortlich fiir Auswahl und Form der orthographischen Zeichen waren also
die Drucker, die {iber ithre Auswahl und ihren Gebrauch im Prozess threr Tiitigkeit
entschieden. und nicht diejenigen. die, daran anschlieBend. Regeln [iir die Er-
scheinungen formulierten (val. Maas 1996).

An der Entwicklung der Schriftgeschichte wird deutlich. dass die Grobischreibung
als ein .kulturelles Gut™ gesehen werden muss: Die Markierungen setzten sich als
graphische Zeichen durch. weil sie das Lesen erleichterten. Somit gleicht die Ent-
wicklung der Schrift einer Progression. die sich mit dem Begrilf der .Demotisie-
rung” (vgl. Maas 1983) beschreiben liisst: eine Progression vergleichbar einer
Linie, die von einem Punkt, an dem Schrift so komplex gestaltet war. dass sie nur
von wenigen gelesen werden konnte. ausgeht. und deren Ziel dann erreicht sein
wird, wenn Schrift von allen erlernt werden kann, Solange es Analphabeten gibt -
in Deutschland schwanken die Schiitzwerte je nach Deflinition zwischen 3 und
10 Millionen — ist dieses Ziel nicht erreicht.

CFLUNIVERSITAT
TROVERI sk s dushon Ovogr -

1. Einige Grundannahmen zur Orthographieanalyse.

Vor einer Rekonstruktion der Struktur des Systems der deutschen Orthographie ist es nitig,
die dieser zugrundliegenden Grundannahmen der Orthographieanalyse expliziter
herauszuarbenen. Die Grundbestimmung der Orthographie ergibt sich aus der Definition von
Graphie: die Fixicrung eines Texte in einer symbolischen Form so, dall er erlesen werden
kann.

Im Gegensatz zu dem die Orthographicanalyse (und -didaktik) lihmenden Vorurieil, das als
Gemeinplatz , Schreib, wie du sprichst!* kolportiert wird," kann die Grundlage der
Argumentation hier auf den Nenner der Maxime gebracht werden:

M1 Schreib, wie du gelesen werden willst!

Orthogrephische Konventionen sind Wege, dieses Ziel optimal zu erreichen - das nicht
nandrlich_ist, sondern als kulturelle Leistung erarbeitet sein will. Was deutlich werden soll,
gerade auch durch die folgende komprimierte Herausstellung des Kemns der deutschen
Orthographie, ist einerseits die Unterordnung der einzelnen Teilbereiche der Orthographie
unter dieses funktionale Ziel, andererseits aber auch die spezifische Form der orthographischen
Regelungen als Unterordnung unter ihre optimale Lembarkeit. Wie bei allen kulturellen
Aufgaben missen beim Erwerb der Orthographie Schwierigkeiten iiberwunden werden (nicht
anders als bei der Kérperhygiene gegen den Drang spontaner Kérperausscheidungen, beim
Essen mit E0besteck statt mit den Fingern, beim aufrechten Gang -statt dem Krabbeln auf allen
Vieren, dem Balancieren beim Fahrradfahren - statt der Schwerkraft nachzugeben....).
Regressive Wiinsche und , natiirliches Verhalten™ sind verstindlich - aber eben regressiv. Im
folgenden geht es darum, die Sicht auf dicse funktionalen Zusammenhénge der Orthographie
frei zu bekommen - aus dieser Perspektive lassen sich dann auch die Schikanen bestimmen, die
in die Orthographie eben auch eingebaut sind (und so ein Blick auf die Reformproblematik
gewinnen).

aus: Materialien aus dem Projekt computerbasierte Modellicrung orthosraphischer Prozesse an der

Uptversitiit Osnabriick. Utz Maas 1997

Ein Beispiel fiir den Nutzen der sprachlichen Differenzierung durch
GroB- und Kleinschreibung. wie sie die Werbung anwendet .., und von
der Problematik ihrer lgnoranz.

Wahlwerbung einer grolien deutschen Partei: ‘

Das Portrait ihres Kandidaten hatte folgende Unterschrift:
DER NEUE WEG
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2.5 Interpretation der Grofischreibung durch die Didaktik
seit dem 16. Jahrhundert

Allerdings bleibt die Frage nach den Griinden. weshalb die Grolischreibung. ver-
mutlich seitdem sie gelehrt wird, nicht satz- sondern wortartenbezogen gesehen
und unterrichtet wird. Eine Antwort kann Wollgang Mentrups Zusammenstellung
der Regeln zur Groli- und Kleinschreibung (1979) geben. Sie dokumentiert, was
Didaktiker in ihrem Bemiihen der Regelformulierungen seit dem 16. Jahrhundert.
dem Aufkommen der Grolischreibung. festgelegt haben (vgl. auch Maas 1996).
Das Material, an dem sie die Regelformulierungen vornahmen. waren die gra-
phisch gefertigten Texte der Drucker. Allerdings legten diese die Ursachen und
Hintergriinde ihrer Zeichenwahl nicht in Regelbiichern fest. Die Rekonstruktion
der Grammatik war darum Interpretation derer, denen es primir um den Nach-
vollzug der Textgestaltung in didaktischer Absicht ging und die dabei von ihrer
Vorstellung von Schrift geleitet wurden. Mentrups Zusammenstellung der Be-
obachtungen. die einzelne Grammatiker seit 1527 Kkonstatierten und zu einem
Regelsystem umformulierten., zeigt, dass sie von Beginn an den worthezogenen
Blick hatten: Sie haben in den ca. 100 Jahren, in denen sich die Grolischreibung
im Deutschen etablierte, aufgelistet, welche Worter in den vorliegenden Texten
grobgeschrieben wurden. und haben versucht sie Begriffen unterzuordnen.

Der Lehrer Gueintz verweist auf diese Praxis der Analyse der jewells
neuen Druckerzeugnisse, als er 1645 schreibt;

.in der deutschen Bibel/... alle Nahmen und selbststandige Nenwarter
mit einem grossen buchstaben gedruckt worden/zum unterscheide der
Zeit = und anderer Worter/... die iefzigen Blicher/so am tag kommen/...
es fast anders (zeigen)” (zitiert nach Mentrup 1979).

Die Versuche der Schulmeister und Grammatiker seit dem 16. Jahrhundert. Regu-
laritiiten fiir die Grolischreibung entsprechend der Praxis der Drucker zu finden
(zusammengestellt in Mentrup 1979, S. 26):

Mit Versal ... sollen geschrieben werden/der Namm vnsers

Schépffers/als Gott ... deBglechen die Indiuidua, das ist/

die Worter/darunder Gott oder ein anderer

Namm so mit dem Versal Buchstaben geschrieben werden

soll/verstanden wirt/als: vnser Helland/der Allerhdchst/der Allmachtig .
Sattler 1607

Alle so von eigenen Nenwartern herkommen so mit einem gros
sen buchstaben mussen geschrieben werden/behalten
denselben/als;

von Bohmen/Bohmisch/von Gott/Géttlich/Gottisch; von Herr/

Herlich

Damit man erkennen kan das Stormwort als/von Gott Gétlich/vor
Herr Herlich/von Israel Israelitisch/von Juda Jodisch

Gueintz 1647

Das selbststandige Nennwort ist entweder eigen/nomen propium,
welches nur ein eintziges selbstwesendes Ding andeutet; als/

alle Nchmen der Lander/Berge/State/Flusse/Weiber: und solche
nomina propria mussen vorn mit einer grossern Letter geschrie-
ben werden (nach TESCH), oder das selbststandige Nennwort ist
gemein(appellatium)/ dessen Deutung vielen Dingen gemein ist
(nach HAGEMANN)

Schottel 1676

Es pflegen mit grossen Buchstaben geschrieben zu werden ...

Alle Worte, welchen ich nur eines von den Waértlein der, die.

das zueignen kan. z.E, Christus Ist aufgefahren in die

Hohe. und hat das GefangniB gefangen gefihret, Eph. 4.8

Allhier wir das Woert Hohe mit einern groBen Buchstaben am

Anfange geschrieben; weil das Wortgen die darbey stehet.

Also hat das Wort Gefangni8 gleichfalls zum Anfang einen

| grossen Buchstaben, well das Wortgen das darzu gesetzet ist

Anonym 1741

Wenn ein eigener Name aus einem Adjective und Substantive be-
steht. so kann man in dem ersten wal einen groBen Anfangs-
buchstaben dulden. z. E. der WeiBe Berg

Heynatz 1770

Bdcher
Woche=Tage
Werktage
Sonntage
Festtage Festtage
Thiers zahm=, wilds Tiehrs
Laster Laster
Tugend Tugenden
Kinste Kinate Ednate
Asmbter Baambte Beamte
Secten Sacten
Valcker Véleker Volker
geiicht
Munte
E Fleckan
dorffer Dorf fur Dérffer Dot fer Mief fer
schiowser Schloss Schldsser
lant Lander Lender Landan Lander Lander
Stat mtetten Stedy Statten Stadte Stadte
furatan manne man Minnder Tauf nahmet Tauf fnatmen
ader awslorn frousen Frawen Waiber Zunahmen Funanmen
eygen nam eygena namser nammn Namm migane Neth- Nahsen
wiirter
schryfiteplegel FOLACEE FABRITIUS SATTLER GUEINTZ Perfertincher
" Ppuusen Schlissel
1527 1530 1532 1607 1641 u,:.ls“

Z_ur Inflation der Grobischreibung im 16./17_ Jahrhundert und zu den Versuchen der Grammatiker®,
diese Praxis hegrifflich 2u fussen




Wiihrend die AuBerungen der ersten Grammatiker zu der neuen Praxis der Text-
gestaltung mit Grofibuchstaben noch Hilflosigkeit erkennen lassen (Fabritius
1532: _Etliche schreiben zu zeiten versal. dar Keyns von noeten ist: wie wol es die
schrift zirt ... zitiert nach ebd.). formulieren ihre Nachfolger schon Ende des
I 6. Jahrhunderts die Regeln, die heute noch immer die Didakuk bestimmen:

ter eigen ist: u. d. gl. und alsdann heifit solches ein ecigener
Namen (NomeN prorrium) b). Oder es giebt auch gemeine
Benennungen ganzer Gattungen und Arten von Dingen
(NomiNa ArpELLATIVA); worauf alles, was darunter begriffen
s ist, gleiches Recht hat. (772) Z. E. das Wort Stern kémmt
allen himmlischen Kérpern zu, sic mégen nun Fixsterne, Pla-
neten oder Kometen seyn: das Wort Baum kémmt allen

Dic gleichen
Muster wie heute:
Artikelprobe

S Anliinger/

Bodiker 1690 .Alle Substantiva, und was an deren statt gebraucht

Hauptwiner sid
die Worter. die

wird/mussen mit einem grossen Buchstaben geschrieben werden

. Freyer 1722: . Doch werden manche substantiva vermittelst einer prape-

sition oder durch eine andere Construction gleichsam zu adverbillis, und

| daher auch wohl mit enem kleinen Buchstaben angefangen” (zitiert

nach ebd )

171> DAS IIT HAUPTSTUCK.

Von den Hauptwortern, oder selbstdndigen
Nennwortern (NOMINIBUS SUBSTANTIVIS).

groligeschrichen

fruchtbaren und unfruchtbaren Biumen zu: das Wort

werden Thier allen wilden und zahmen Thieren, u. 5. w. c).

aust Johann Christoph Adelung (17321806, Vollstandige Anweisung zur Deutschen Orthographie,

Leiprig, 1788

138 IV, Abfdnite. Crthoaraphie ganger Tdrter,

Smepted Kapitel.

16. Gebraud) grofier AUnfangsbuchftaben.
Unsere Sprachlehrer pflegen iberhaupt zu sagen: ein Haupt- 5 Snhalt
3 . ilaemelne Ubficht beefelben, . 1
wort sey em‘soiche‘s Wort, vor wclc.hcs man das Geschlechts Oebeaucy derilben, 1. 30 Anfanae clnee. Webe obee eines
wort ein, eine, ein, oder der, die, das; setzen kann: als, Saged, 4 2.
;i ; i ma i : a. %u Unfange der Jeilen in Veefen, 4. 3+
ein Mann, eine Frau, ein Kind: der Himmel, die Erde, 3. Bor cigenen Rabmen, 4. 4.
+ : . 4. Do Subftantiven, |, 5.
das Meer. Ist nun dieses Merkmaal gleich nur ein duler- mrr%nlftr'? in g:{:bgn# ?'i‘ Wbiectives, . 6.
. - - B o . n 1 o
liches, das sich nicht einmal in allen Sprachen schicket: so %m“h‘““fg“aﬁamﬂ, 'Ilr:“‘;;"mim BubRs veelictel, 5.2
kénnen wir es doch im Deutschen fiir Anfinger schon gelten 5. Bor Pronominibus, Abjcctiven und Johlwéeteen, 4. 9.
lassen; zumal nachdem wir oben im 6 §. des vor. Hauptst.
einen philosophischen Begriff davon gegeben haben; welchen Allgemeine AGficht berfelben.
wir hier mit seinen Zusitzen und Erweiterungen wiederholet i 1
haben w_o[]cn. Wir kénnen n0c'h hinzusetzen, daB die Haupt- 13 urhcrﬁaup: Serraditet gebbeet bee Gebrauds
worter im Deutschen, alle mit groBen Anfangsbuchstaben grofier Ynfanasbuebfiaben mit ju bem im boz
geschrieben werden a), rigen bibnicte entwicfelten Grunbjage ber Deuts
fiben Orthographie, bie Whrier nach bem Mafe

a) Olinger, ciner unserer dltesten Sprachlehrer, Gbergeht diese Abhand- ihrer MWidbrigleit aueb fitr das Yuas audyuyeidbuen,

lung ganz, und berufr sich auf das Latein, womit das Deutsche fiber- und daju waren unter anbern aud die grefen Nn:

cinkime, wie er meynet. Allein, Klajus giebt schon in der ersten 20 fangdbudbftaben fire FWdrrer ven dem erften Nange,

Ausgabe von 1578, das ein, und der, die, das, zum Kennzeichen
der Nennwdrter an,

2 §. Das Hauptwort ist zweyerley. Denn es giebt entweder
cine eigenthimliche Benennung eines einzelnen Dinges ab:
so wie Europa nur einem Welttheile, Deutschland nur
einem Lande, Flbe nur cinem Flusse, Meillen nur einer
Provinz, Leipzig nur einer Stadt, Homer nur einem Dich-

HItL

lohann Christoph
Giottsched,
Cirundleguny
einer Deutschen
Sprachkunsi.
Leipzig 1748

und rwclde vor anbern ein aufallendesd Linterfbeiz
bungdmerFmah! bediefer, eined der gefcbicfeefien
Dhteel. Erwad daven fat man faft in alen bes
Fannten Spracdben cingefehen 3 aber frenlidy nue
etoad; bafhee der Gebraudd quofiee Unfangebuchs
fraben in den meiften berfelben feir roillficlic i,
b o8, einige wenige Falle auégenommen, qudfiren
Iheld anf ben Scrcibenden anfomme, wad fle
30uter v auf dicfe Are audieichnen mwill odernicht,

. Kapitel, Gebraudy grofier Anfanadbuditabes. 593

Die Deutfde Dethographic hat, wie in fo vielen
andeen Sticden, fo audy in diefent, mehe Befrimne:
fyeit und Gleihheit angewande, und dadurdy bie
feicbte BecfrandlichFeit audy fir tad Auge qar fepe
beforberr.  Man gebraudit fie vornehmlich in fols
genden Fallen.
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4. Wor Subftantiven,

§. &. Unter ben Gartungdmdrrern find toiebep
bie Subftantiva bie vornehmften, roeil fie felbfis
ftindige Dinge begeidnen, auf deren Eigenfdaften,
Befcbaffenheiten und Umftdnde fich alle ubrige Res
detheile bejichen, Da die Deutfcbe Drthographie
cinmahl den Grundfag angenommen Hatte, bdie
#0drcter nach bem Mafe ber Widptigheit ihres Be-
griffed in bem Rufammenhange der Rede aud fite
Dad Yuge qudjujeichnen, fo war freplidy nichts
fcbictlicber, alé jebes Subiftantiv, ald ben ecften
und widbtigften Redetherl, mit einem grofien Bud-
ftaben gy befdbenfen.  Frelich untecidheidet fie fich
dabdurdy bon der Dethographic nicdbt nue bee altern
Sprachen, qld roelde immer nur Eine Act von
&dciftyeichen Hatten und gebrauchten, fondern
audh von ber Orthoraraphie aller neueen, in roelden
Per Gebraudh grofier Budbftaben in Anfehung ded
Subftantipes  fehr  willthelidh und unbeftimmt
ift, llein fie hat audh ver allen den Vorjug , baf
fie nach beftimmtern Grundfisen audgebildet ife,
und felbige mit mefe Uebereinfrimmuug angerandt
fat, afg irgend eine andere, Man fdreibr affo
im Deutfdsen nicht allein jedes urfprimgliche Subs
ftantiv mit cinem arofien Anfangdbuchftaben: dev
Tifch, das Land, mein derc; fondern aud
einen jeden anbern Redetheil, wenn er augdrid:
{ich al8 ein Subfrantiv gebraudst wicd : der Weife,
die @elicbre, das Rund der Frde, dein
theures Jcb, das Wlein und Dein, das Ges
ben, das Effen, das bdfe Aber, dein Ja
wird die Sache entfcheidens  Nur muf ed
frenlich von der YAt fenn, Daf ef ald ein Subfrans
tiv behandelt werden fann. Das feinbliche weg
da? ift midbt in bem Falle, weil wer D37 nict
alé Fin ort, folglich audd nidt alé ein Subftans
tiv betradhtet roerden Fann,

Diefer Bebrauch hat denn nody ben jufalligen
Nuien, daf das Subftantiv dadurch von dem gleidys
lautenden Adverbio unterfdhieden wird, deten mic
im Deutfhen mehr haben, ald vielleicht andere
Gpracyen: qut und das Bur, ubel und das
Uebel, licht und das Riche, ferr und das
Seee, morgen und der fllorgen, redht und
das Reche, yoobl und das TObI.

o allgemein und Seftimmt nun aud bicfe Rez
gel ift, fo Pann doch ifhre Anmwendung in cingelnen
Fhllen Schivierigfeiten madben, reil 0d nidt alles
mabl flar ift, waé ald cin Subftantiv betcacbret
toerben muf, ober nicht, indem oft cntgegen ges
fegte nalogicn vorfommen Eonnen, welde die
mwafre Scdeeibart fchmwanfend und ungerwiff machen.
Die vernehmiten Schroierigfeiten betrefen dad vz

jectio, den Jnfinitic und baé Eubftantiv, wenn
¢8 alé ein Adverbium gebraudr ik, daher von
jebem Diefer Fhlle bejonders aehandelt werden muf.

SRenn das Subfantiv feinen grofen Dudjs

ftab veclieret.

§. 8. Snbefien gibt e auch Fille, wo bad
@ubftantiv feinen grefen Buchitab wicder vethe:
ret, und dicfed gefibichet aliemabl, fo oft €3 i cinen
antern Rebetheil Abergcher. Gs gehorvet dahin:

1. Wenn ¢é in der Jufammenfepung cien ans
been Redetheil bilden hilft: gefeagebend, gott:
peraeffon, chrentlbrig, goldgelb, band-
baben, brandfchanen, ratbfchlagen, Freus:
weife, bitowoeife,

2. Tenn ¢ veemittelit ded Ableitungdlauted o
au einem Aboerbio wird: theils, flugs von S_I_ug.
Sur ift ¢ nicht allemabl vdllig Flar, o bad Sub:
frantiv vermittelfe diefed Fautes ju cinem n:fn!;rm
o[bpeebio wicd, oder wo ed bloff im Menitive fiehets
2nfangs, es 1) Nechrene, §alls, 2Abende,
Nitccans, LVormitags, Hiorgens, Nion-
tans, lDicnemgs, w. f. f. find mwabre Senitive,
;.ufﬁa()l da man aud) fagt des !’.]‘lorgcllsf hc‘s
Abende, us YTachts, meldes, als ein i
mintnum, feinen Genitiv auf 8 baben fann, fdbers
net ywac ju echellen, daf daé 6 hier bie adverbis
fhe Mbleitungéinlbe ifts aber ta bic rciblidven ez
nitive audy in der Fuiammenferung hiusig auf 8
gemadbt roerden, satilfomiteeel, Aindachescifer,
Gub:lrremg, jo felat audy Ylaches der dnales
aie, nad welder cin Famininuu, fenn ¢ den
@cnirit- fdbledbterdingd an fid bewtchnen mufl, dens
felben auf 8 madit. &6 ife Daler am fickeriten,
bafi man ben grofen Budbftab iv lange behalr, als
ber Degrif eines Subjtantives nedh merflid 1t

Hier wird offensichtlich: Das Dilemma der heutigen Regellormulierung. die an-
zutreffende Praxis der Grolischreibung der Wortartenkategorie Substantiv unter-
ordnen zu wollen, war seit dem Beginn der Regelfindungsversuche nach diesem

Muster vorhanden. und ebenso wie heute bestand das Losungsbemiihen in der

Zirkularitit, Worter einer anderen Wortart zu Substantiven zu erkliren (..Substan-
tivierungen™) bzw. Substantive zu _entsubstantivieren”. ohne dafiir Bedingungen
nennen zu kénnen.

Wie es zu der Festigung der widerspriichlichen Regelformulierung durch den
Wortartenbezug der Grofischreibung kam, kann die Betrachtung des Buches eine
Antwort geben. das seit Mitte des 17. Jahrhunderts den Leitfaden aller didak-
tischen Uberlegungen darstellte: Comenius™ Orbis sensualium pictus von 1638
(vgl. Maas 1996). Es ging dem Pidagogen mit seinem weit verbreiteten Lehrwerk
um eine sachbezogene Bildung (.dic Benahmungen™ und ..die Beschreibungen™
Laller vornehmsten Welt = Dinge und Lebensverrichtungen™) in deutscher Spra-
che (.die ganze Muttersprach aus de Grund zu erlernen™) und um das Lesen- und
Schreibenlernen. Aus diesem Grunde wurden die abgebildeten und aufgezihlten
Gegenstinde mit grofien Buchstaben versehen (LAm Kopfe/sind: dus Huar
welches gekiimmt wird mit dem Kamm die beyden Ohren und Schliilte ...”). Die
Annahme. dass die Grobschreibung der .benahmten™ Gegenstiinde in Comenius’
Absicht lediglich deren didaktischer Hervorhebung dienten und kein orthographi-
sches Prinzip darstellte. liegt nahe, weil die gleichen Begriffe in dem neben-
stehenden lateinischen Textteil ebentalls grolie Anfangsbuchstaben haben. Falls
das ,.Orbis sensualicum pictus™ Vorbild (Tir die .. Teutsche kurze Sprachlehre™ war
und auch der orthographischen Regellindung diente — so kann man feststellen.
dass zumindest die Regularititen der Grofischreibung auf einem frithen Miss-
verstindnis beruhen.

Dass dieser wortartenfixierte Blick nicht allein die Didaktik. sondern — wie bereits
angesprochen — auch die amtlich” akzeptierten und respektierten Darstellungen
der deutschen Orthographie, den ..Duden™, bestimmt haben und bestimmen, zei-
gen seine generellen Aussagen zur Grolischreibung. Sie haben zwar in den zahl-
reichen Aullagen seit der ersten Regelformulierung des Schulmeisters Konrad
Duden 1880 und deren .Veramtlichung™ durch die Orthographischen Konferen-
zen zu einem .amtlichen Regelwerk™ 1902 ihren Umfang kontinuierlich ver-
andert. sind der tradierten Interpretation jedoch treu geblieben.

H. Moser hat dies 1958 in den .Duden-Beitriigen zu Fragen der Rechischreibung,
der Grammatik und des Suls™ explizit gemacht. Er stellt in dem |, Heft der Rethe
LGrofi- oder Kleinschreibung - ein Hauptproblem der Rechtschreibreform™ in
einem Uberblick tiber die Geschichte der GroBschreibung dar. wie mit der Wort-
artenvielfalt der grofigeschriebenen Wirter umgangen wurde und wird: Er unter-
stellt der GroBschreibung einzig die Absicht der .Hervorhebung™. also ein in-
haltsbezogenes Kriterium. und hervorgehoben werden ..Hauptworter':
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025 :( 80 ):fkides wos: 4 ( B %!:)#2»53 tf
- Gene( Malz) 10 bie YDangen(Sdack¢n) 10
A%XVI'“‘: &A.((mm. 13 pnd bag Rien. 13
Caput 8cManiis. Haupt undHande, Os, feprumeft, der Deund/iff umgeben
—————— — _ Myftace, 11 mitdem Rnebelbare/ 1z
) \ & Labiis; 12 undden Lippen; 12
3 Lingua bic Junge
cum Palata, famtdem Gaumen /
Demibus 16 mitden Zdbnen 16
in Maxilld. am Riffer.
Mentum virile, Zag mailide Kieny
tegitur, Barbds 14 | wied bedeckvomBDare, 14
D%Iu]mvcrg. &«mﬂn&!‘ off
(inquo Albxge ¢m dag W
& Pupilla) unbd der Augapfel )
palbebris ﬁmmmmm
& [0, 1§ 2Augbrauen. 1¢
— s i D E-ftf'pst?;udtcmz(it!
In Capite, funt : Am Kopfe/ find: Prgmer 17 elts ift eine Savfts 17 (18
Ctpiﬂw.Pl bag a4t 1 sp‘cgrﬂ, Palma; 18 | dte offnes etne §1
(qui pectitur ( welches gethmme wird in medio, Fola; 19 | inber mitren/dic saple; 19
Peltine 2) mirbem Ramm 2) caremitas, Pollex, 20| dag duferfle/derDaum 2o
Auxes 3 binz di¢ beyden 3 cum quatuor Digitis, | mitden vier §mgern /
& Tempora, 4 und Schlaffe/ 4 Indice, 21 demJeiger/ 21
Fucies- § vag Angefi g Medioy 22 fMiceelfinger/ 22
1n Facie, funt: NmAngefidyt/ find: Amiulars 23 Goldfinger/ 23
Frons, 6 Meeur%i (1 / & Awrsculari. 14 Ilﬂbz?‘)m . 24
Oculus 7 uterd; bie bende Augen/ 7 Inquolibet em
Nafies 8 £ vieLlafe 8 (chern fm:a:lﬁ:xh'm abc | find drey Glicder 2be
(dusbus Narsbus) || mit wevert  Tlafe &totidem Condyls de £ und fo viel Rndchel def
Os, » der W und(dasMaul) 9 cumimgwe. 25 fam:blt:n Llagel. zscm

Gend

aus: Comenius, Orhis sensualivm pictus, [65%

Erste Grofsehreibungen von Substantiven i einem .Schulbuch™
sehen Textteilen: Sie dient der Hervorhebung der zu lernenden Wiirter, nicht dem Lesen eines Textes

allerdings auch in den latein

I Satzinnern dient die Majuskel am Beginn eines Wortes zuncichst nur zu des-
sen Hervorhebune, und sie ist darin auf keine besondere Wortart beschrdnkr,
Schon friih, besonders aber seit dent 13. Jahrhundert, jedoch regelmdfiig erst seit
der Mitte des 16. Jahrhunderts schreibt man Eigennamen grofi. Bei den iibrigen
Substantiven erscheint Grofisclhreibung vereinzelt schon im 12, Jahrhundert, hiiu-

figer jedoch erst seit dem 14, Jahrhundert: sie breitet vich aber seit dem oweiten

Viertel des 16. Jahrhunderts rasch aus und ist am Ende des Jahrhunderts fast ganz
=i Herrschafr gelangt ...

Zum Teil werden dann auch andere von Substantiven abgeleitete Adjektive grofi
veschrichben. Die Anredepronomina erscheinen seit dem 14, Jahrhundert gleich-
falls zum Teil mit Majuskeln. die aber aneh zur Hervorhebung von Zahlwiirtern
und Verben benzt werden.

Hervorhiebungen und Ausdruck derv Elverbietunge sind also die Hauptfunktion der
Majuskel ... Dazu tritt in zunelunendem Mafle die dsthetische Aufeabe, das Schrifi-
bild zu schminken. Man sieht, dayss dev Begriff des Hauprworts® von Anfang an
Kilarheir ind Eindeutickeir entheler.” (Moser 1938, 8. 9/10)

Dieses unbefriedigende Bild bleibt auch nach seiner Analyse der unterschied-
lichen Regelformulierungen der Didaktik seit dem 16, Jahrhundert bis in seine
Gegenwart erhalten:

WS ergibr sich also auf empirischem Wege, dass eine prinzipielle, gencrelle
Regelung der Grofi- und Kleinsclweibune unter Beibehalnimge der Majiskel fiir
die Haupnwarter' nicht méglich ist. Fiir viele  Grenzfdlle® géibe ex nur mehr oder
wenteer witlkiivliche Losungen ... Sowohl die verblafiien Substantive wie die
Substantivierungen tassen sich orthographisch nicht gruppieren und mit Regeln
erfassen. weil die Ubergange von einer Wortart zur anderen unscharf, fliefend
sind" (ehd.. 42,

Angesichts der lernpsychologischen Konsequenzen. duss (sich der Lernende die
Klein- und Grobschreibung auch Kiinftie weiterhin mechunisch einprigen bzw.
durch den Gebrauch aneignen™ (ebd.) miisste. sicht er nur ¢ine Alternative:
WBethehalinge der derzeitigen verveirklichien und von niemeand voll beherrsehien
Reeelune ntir gevissen unbedewtenden Anderuneen bzvw, Schaffune einer newen
Kasuistik oder Einfiilrung der international iblichen gemdfiieten Kleinschrei-
bung ... tebd., 44)."

Es bliebe. so beendet er seine Uberlegungen. die Frage. ..ob wir eegeniiber den
nach wns Kommenden die Veranowortung auf uns nehmen wollen, es bei der
derzeiticen verwickelten, verwirrenden wid verworrenen Regelung i belassen:
fiir die Spéiteren, nicht fiir uns, haben wir ja in erster Linie eine Entscheidung zu
treffen (ehd., 48).

Dieser Appell an die Verantwortung der Sprachwissenschaftler und Didaktiker
scheint mir ein geeigneter Ubergang zur Darstellung der syntaxbezogenen Inter-
pretation der Grolischreibung.
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3. Die syntaxbezogenen Regularititen der GroBischreibung

3.1 Die Funktion der Grofischreibung

Wolthard Kluge. einer der ersten und wenigen Sprachdidaktiker. der die Groli-
schreibung nicht wortartenbezogen sicht. macht seinen Lesern durch eine Aufaabe
deutlich. dass ihre Entscheidungen fiir Groli- oder Kleinschreibung nicht von
der Betrachtung der isolierten Worter. sondern von deren Funktion innerhalb des
Satzes abhiingen (vel. Kluge 1985, S. 65). Er fordert sie auf, in dem folgenden
Text die Mujuskeln cinzutragen.

DER TICKENDE TACK TACKTE UBER DAS TUCK WIE ER SO TACK
UBER DAS TUCK TACKTE BUSCHELTEN DIE BUSCHEN BUSCHE UND
SCHUMTEN

Dabei kann jeder feststellen. mit welcher Sicherheit er Entscheidungen ohne
Kenntnisse tiber Wortartenzugehdorigkeiten fillt. Denn wer kann sagen, zu welcher
Waortart <TACK> gehort und warum es einmal groli-, einmal kleingeschrieben
wird, ohne den grammatischen Zusammenhang des Satzes zu beriicksichtigen?
Die Diskussion. ob im letzten Satz <BUSCHEN> oder <BUSCHE> oder beides
groBzuschreiben sei. zeigt die Bedeutung der Grolischreibung fiir die inhaltliche
Erschlieliung eines Textes. Offensichtlich interpretieren Schreiber die GroBschrei-
bung syntaktisch und schliefien damit entgegen dem. was sie gelernt huben. an ihre
Funktion an. wie sie sich geschichtlich entwickelt hat.

Aus dieser historischen Perspektive betrachiet. ergibt sich fiir die Grofischreibung
eine Regelformulierung. die eben giinzlich von der didaktisch tradierten abweicht.
da sie von deren satzgliedernden Funktion ausgeht (vel. zum Folgenden vor allem
Maas 1992, S. 156-189).

Groligeschrieben wird immer das letzte Wort einer Nominalgruppe (,,Kern
des nominalen Satzgliedes* genannt).

Diese syntaxbezogene Regel soll im Folgenden so erliiutert werden. dass ihre
didaktische Nutzbarmachung ersichtlich wird:

Was ist eine ,,Nominalgruppe*?

Wie liisst sich ein Wort als sein letztes Wort*, als . Kern* erkennen?

Einige interessierte Neugierige auf ihren nicht sehr gemiitlichen Sitzen erhoffen
das erlisende Trotzdem angesichts des verordneten Neuen.

3.2 Satzgliederungen

Ein Beispiel:

Der Satz macht Bekanntes deutlich: Die Bestimmung der Wortarten sagt nichts
iiber ihre Grob- oder Kleinschreibung aus, diese hiingt ausschlieBlich von der satz-
bezogenen Funktion eines Wortes ab. Dieser Satz beinhaltet nicht ein einziges

Substantiv in dem Sinne. wie die Wortart in der Schule als Bezeichnung fiir Sub-
stantielles definiert wird: Alle hier groBgeschriebenen Worter sind ihrer Wortart
nach Adjektive. Verben oder Konjunktionen. die nach der tradierten wortarten-
bezogenen Sichtweise mit dem Merkmal |, Kleingeschrichen™ versehen werden.
Dass sie hier grobzuschreiben sind. liegt an ihrer syntaktischen Funktion: Die
Majuskeln gliedern den Satz in mehrere Teile, Nominalgruppen. und machen ihn
dadurch fiir den Leser tibersichtlicher. In dieser Funktion stellen sie das letzte Wort
ciner Nominalgruppe dar. d.h. sie sind das letzte Wort einer grammatischen
Einheit, die bei der Umstellprobe zusammenbleibt:

Das erlisende Trotzdem / erhoffen auf ihren nicht sehr gemiitlichen Sitzen an-
gesichis des verordneten Neuen einige interessierte Neugierige.

Angesichts des verordneten Newen / ...

Auf iliren nichr sehr gemiitlichen Sitzen / ...

Die Umstellprobe ist auch in didaktischen Zusammenhiingen die gebriuchlichste
Operation zum Isolieren und Erkennen von Satzgliedern. die hier mit Nominal-
gruppen zusammenfallen. Problematisch ist sie allerdings bei nachgestellten
Attributen wie Genitivattributen und priipositional angeschlossenen Attributen.
die eine andere Nominalgruppe nach rechts erweitern. In diesen Fiillen besteht ein
Satzglied. das bei der Umstellprobe zusammenbleibt, aus zwei Nominalgruppen:
Priipositional angeschlossene Attribute:

Das kiihle Bier /trinkt / der Mann / mit dem grauen Anzug / an der Theke / in einem
Zug.

In einem Zug / trinkt an der Theke // der Mann / mit dem grauen Anzug / das kiihle
Bier.

Ander Theke / trinkt / das kithle Bier / der Mann /it dem graven Anzue /in einem
Zug.

Nicht moglich ist:

Ander Theke / trinkt / mit dem grauen Anzug / das kiihle Bier /der Mann / in einem
VAL

Genitivattribute:

Der grawe Anzug / des Mannes / bekam /7 an der Theke /einige Bierflecken.
Einige Bierflecken / bekam / der grane Anzuge / des Mannes / an der Theke.

Usw,

Nicht maglich ist:

Der graue Anzug / bekam / des Mannes 7 an der Theke / einige Bierflecken.

Um hier die Nominalgruppen zu isolieren. kann man auch die Ersetzungsprobe
oder die Erweiterungsprobe anwenden. Bei der Ersetzungsprobe wird eine Kon-
struktion durch eine andere, die .passt™. d.h. die grammatisch gleich ist, ausge-
tauscht,

Der Mann / mit dem graven Anzue / ...

Der Mann / mit der Pelzmiitze / ...
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Der Mann /7 nir dem kavieveen Hemd /..

Der Kerl / mit dem eraven Anzug /..

Der Jiineling /mit dem graven Anzug /...

Der graue Anzug / des Mannes ...

Der blaue Schlips / des Mannes ...

Der blonde Bart / des Mannes ...

Der graue Anzug /des Gastes ...

Der erane Anzug / des Angebers ..

Gleiches gilt auch lir Mengenangaben:

Lin Glas / Bier ...

Ein Liter / Bier ...

Ein Eimer / Bier ...

Ein Glas / Milch ...

Ein Glas /Tee ...

Bei der Erweiterungsprobe wird eine Konstruktion durch ein weiteres. grammi-
tisch passendes Element ergiinzt.

Der Mann / dort hinten /it dem ¢ranen Anzug ...

Der grane Anzug / dort / des Mannes ..

ein Glas / bitteres Bier ...

Alle ..Proben” ermdglichen also die Differenzierung der Satzelieder in weitere
Elemente. die Nominulgruppen: Sie zeigen. wo sich .Sollbruchstellen™ ergehen
und wo nicht.

Alten Heizungen
droht das

Der Verein Haus und Grund

. Wildwuchs bei
Beschiftigung

von Lehrern®

Hannover (hab)
Die Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) hat
sich am Donnerstag gegen
. Wildwuchs bei der Beschfti-
gung von Lehrkriften” ge-
wandt. ,Die Einstellung von
Lehrkriften in den niedersich-
sischen Schuldienst mufl ohne
und Aufgabe des
Landes bleiben”, erkldrte
GEW-Vorsitzender  Torsten
Post. Er reagierte damit auf die

aus: Newe Osnabriicker Zeitung

Osnabriick rdt allen Hausei-
gentitmern, die Wirkungs-
grade Ihrer Helzungen zu (ber-
priifen und auf deren Kohlen-
dioxydausstof zu achten.
,.Voraussichtlich von 1998 an
werden strengere Grenzwerte
gelten, so daf fiir etliche dltere
Helzungen das endgiiltige Aus
kommen kénnte*, erkldrt Haus

3.3 Wortartenbestimmung vs. Bestimmung der Funktion
eines Wortes im Satz

Grammatische Grundlage der satzbezogenen Bestimmung der Grolischreibung ist
also die Aufteilung eines Satzes in das Pridikat und ein oder mehrere Nomi-
nalgruppen (oder ihre L Stellvertreter™ wie Pronomen und Adverbien, s.u.). Das
Pridikat kann aus einem oder aus mehreren Elementen bestehen. die nach der
Waortartenkontrolle immer zu der Gruppe der Verben gehoren.
Der Mann kanfr Liegen.
Der Mann hat Liegen ¢ekauft.
Der Mann will Liegen kaufen.
Der Mann kauft Liegen ein.
In diesen Beispielsiitzen wird erkennbar, dass sehr deutlich zwischen den beiden
Kategorisierungen eines Wortes, seiner Wortartenzugehorigheit und seiner Funk-
tion im Satz, unterschieden werden muss:
~ Ein Wort, das der Wortart Verb zuzuordnen ist. Kann innerhalb des Satzes 7. B,
cum Pridikat (1) gehoren. es kann auch ein vorgestelltes Attribut in einer
Nominalgruppe (2) oder der Kern einer Nominalgruppe (3) sein:
(1) Die Jogger lauten durch den Regen.
(21 Die laufenden Jogger waren im Regen.
(3) Die Joveer genieflen das Laufen dureh den Regen,

Ein Wort. das der Wortart Adjektiv zuzuordnen ist. kann innerhalb des Satzes
7. B. vorgestellies Auribut (1), Adverbiale (2) oder Kern einer Nominalgruppe
(3) sein:

(1) Sie war stolz anf thre weifle Bluse,

(2) thre Bluse war weifs,

(31 Sie war stolz auf das Weifs ithrer Bluse.

~ Diese doppelte Einordnung eines Wortes entsprechend seiner Wortart sowie

seiner Funktion innerhalb des Satzes Kann auch bei allen anderen Wortarten vor-
genommen werden. z. B.

lhre Freundschaftt war ais.

Das war das Auy ihrer Freundschaft.
Sovist das mit aclezigicihrigen Fraven.
Sovist das mit Achizigjéihrigen,

Erwar il seitdem feind.

Erwar seitedem sein Feind,

Wieder dréingte ex mich zu ihm.

Mein Ex wollte zuilim.

Tel begegnete ilnn gestern,

lch begegnete immer dem Gestern,
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Die Bezichung. die zwischen der wortartenbezogenen und syntaktischen Kate-
gorie eines Wortes hergestellt werden kann. ist die einer Eingrenzung:
— Als Priidikat (syntaktische Funktion) sind nur Verben ( Wortart) anzutreffen. von
denen mindestens eins flektiert ist:
kauft
har gekauft
will kaufen
— Als Attribute (syntaktische Funktion) sind Adjektive oder Verben als Partizipien
(Wortarten) anzutreffen. die immer flektiert sind. Sie werden hier in Abhebung
von nachgestellten Attributen wie <der Sohn meiner Mutter> oder <die Men-
schen aus Osnabriick> als . vorgestellte Auribute™ bezeichnet.
das schone Kind
dem schimen Kind
day schlafende Kind
dem geliebten Kine
Zusiitzlich kénnen an dieser Stelle auch Adverbien und Partikel stehen. sie sind
jedoch nur als Ergiinzungen der flektierten Attribute anzutreffen. nie ohne diese:
ein dickes Schwein
ein recht dickes Schwein
ein schon recht dickes Schwein
Als Resiimee der bisherigen Analyse lisst sich also festhalten, dass sehr deut-
lich darin zu unterscheiden ist, ob von einem isolierten Wort und seiner
Zuordnung zu einer Wortart oder von einem Wort innerhalb eines Satzes ge-
sprochen wird. Die Verwechslung der beiden Kategorien in der Bestimmung
der GroBschreibung fiihrt zu dem bereits gezeigten Regelchaos und seinen
Verwirrungen fiir die Lerner: ,,Substantiv* ist eine Wortartenbezeichnung —
die Grobschreibung markiert jedoch ein Wort innerhalb des Satzes. Die
Bezeichnungen ,,Substantivierung® und ,,Desubstantivierung®™ versuchen,
die syntaktische Funktion eines Wortes mit einer Wortart in Verbindung zu
bringen — und sind zirkulir.
Um im Folgenden entscheiden zu konnen. welches der gleichlautenden Worter
(Verben) grofizuschreiben ist. werden Sie Kontrollieren, ob das Wort das Priidikat
oder Teil einer Nominalgruppe ist.

WENN [HR SCHREIBEN
WENN WIR SCHREIBEN
WENN WIR IHR SCHREIBEN
NACH DER TAT LAUFEN
NACH DEM LAUFEN TAT
(Kluge 1985, S. 66-67)

Dieses Gedicht. das als Stilmittel einzelne Wiirter doppelt nutzt. wiirde aul die
damit beabsichtigte Mehrdeutigkeit verzichten miissen. wenn es Grobschreibung
hiitte (vel. <treffen>. I. Zeile. 3. Strophe): Die Grrobschreibung unterbindet Mehr-
deutigkeit. sie erweist sich also als Element der :__'csuh:‘iuhcncn.Spruchc. deres um
optimale Klarheit fiir den Leser geht. Hier wird ebenfalls deutlich: Sie sagt etwas
aus tiber die syntaktische Funktion eines Wortes (<wenn wir uns treffens. <Tref-
fen finden mehrmals im Jahre stats).

Peter Guben

Die WOHMANN

wes fiir blicke sind das
die blicke

die ich

kenne seit jahren kennen
wir unys per augenschein

wir blicken uns an

den blicken orientieren wir

uny ist das recht

sovermeiden wir peinlichkeiten
wenn wir uns treffen

finden mehrmals im jahre

sttt dessen wechseln wir
warte denken wir

das reicht schon aus

weil wir day tun

machen wirs griindlich

liegt schaten iiber den augen
sehe ich

das meint sie auch

(zitiert nach Kluge 1985, 8. 65)

Angaben von Schiilern zu den Regeln, nach denen sie die Grofischireibing velernt
haben I .

Studentin -Woher weiBt du. dass das <Tun> hier kleingeschrie-
. ben wird? <Das Tun hat ihn ganz miide gemacht.>*
[IT-
klcsslerin C .Das habe ich gelernt.”
51 Was kennst du denn fir Regeln fUr die GroB-
schreibung?”
C Hm. Ja. am Satzanfang muss man'‘s, und wenn es ein

Namenwort ist."
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St .Und wenn man was kleinschreibt? Habt Ihr dafur
auch Regeln gelernt?”

&4 JJa, dann ist es ein Wiewart.”

Studentin: _Woher weiBt du das?”

Achtkligssler J..

Gymnasium: .Ja, aus der Schule.”

St WeiBt du noch, wie du das in der Schule gelernt hast
mit der GroB- und Kleinschreibung?”

J _Ja .., ah ... also ... schon lange her. Ah, Nomen
schreibt man groB, den Rest klein.”

St: .Was sind Nomen?”

Ji .Die haben wir auswendig gelernt. Alles, was nicht

Tunwort und Adjektiv Ist und so.”

Funftkicssler, Ja, also in der 4. Klasse in den Sommerferien hat

Realschule: mir meine Mama beigebracht, dass wenn <der, die
das> davorpasst, dann wird das groBgeschrieben.
<Vom vielen Essen, Trinken und Reden= ... <Trinken>
und <Redens tut man, darum klein. Aber <das Essen>
Desweqen, wird es dann groBgeschrieben
Deswegen.”

3.4 Die Problematik der Artikelprobe

Die didaktisch genutzte grammatische Form, die GroBschreibung festzulegen. ist
bekanntlich. sie an Nomen zu binden. Dem Erkennen der Nomen dient im Unter-
richt — das zeigten die Schulbuchanalysen — die Artikelprobe. Die Kinder lernen
sie schon im 2. Schuljahr kennen. wenn sie angehalten werden. einen Begleiter”
fiir ein Wort zu suchen. Richtig angewandt. kann sie den Schiilern zunichst durch-
aus helfen, grammatische Analysen durchzufiihren:

Studentin: . <Mutters Kiiches. Da hast du beides groBgeschrieben.
Warum?”®

Funft- .Das st ja <die Kiuche von der Mutters. Da muss

kidsslerin G! beides groB.”

S5 _<Naters Bett>, Wie ist es da?” __

G .Hab ich beides groBgeschrieben: <Das Bett gehort
dem Vaters, <das Bett von dermn Vater>.”

St < ... das Braun von dem Pfefferkuchens, Worum
schreibst du <braun> denn groB? Ist das nicht ein Wie-
wort?” .

G _Doch, es ist eins. Aber hier steht der Artikel davor. Es

helBt hier <das Brauns, und dann wird es groBgeschrie-
ben.”

St AUnd <Verteilens bel <Vater ist flr das Verteilen zustén-
dig> hast du auch groBgeschrieben.”

G: .Ja, aber das ist hier kein richtiges Verb. Hier steht der
Artikel ,das’ davor,”

St .<Dort war schon ein munteres Trelbens= Warum hast du
<treiben> hier groBgeschrieben?”

G: -Ja, also; Wie Ist es? Munter. <Munter> wird also klein-

geschrieben. Und dann <das Treibens kann man sagen
Ist ein Nomen. Wird also groBgeschrieben.”

St .Kann rman nicht sagen: Was tue ich? Treiben.
Und so ist es ein Verb und wird deshalb klein-
geschrieben?”

G: .Ja. geht auch. aber nicht in diesem Safz. Wenn ich jetzt

sage, dass das Boot z. B. freibt, dann gilt <treiben: fur das
Boot, also was das tut, es Ist also ein Vierb und wird klein-
geschrieben. Aber hier nicht. Hier ist das kein Verb,
sondern eln Hauptwort,”

Die letzte Erklirung des Midchens macht deutlich, dass es mit der Artikelprobe
cine syntaktische Analyse verbindet. Diese satzbezogene Anwendung der Artikel-
probe ist jedoch nicht die Regel, weil die Kinder sie nicht gelernt haben. Wenn sie
sie anwenden. wie die Sprachbiicher sie darstellen. beziehen sie sie auf ein ein-
zelnes Wort. ohne es in seinem Bezug im Satzkontext zu sehen. Thre im Sinne der
Orthographie falschen Schliisse aufgrund dieser Regel zeigen dann die Problema-
tik dieser Regel: So schreiben sie Attribute grofh, weil diese dem Artikel folgen
(.die Braune Hose™) und weil sie bei der Probe feststellen, dass das Adjektiv
durchaus einen ..Begleiter” haben kann (.die Braune™). Oder sie schreiben Wir-
ter. die nicht . Kern eines nominalen Satzgliedes™ sind, entsprechend der aus dem
Satz herausgeltsten Artikelprobe grobh (.Die Kinder von dem Mann Verkaufen
alle kuchen™, . Verkaufen™ wegen ..das Verkaufen™). Oder sie schreiben Kerne
cines nominalen Satzgliedes klein, weil kein ..der, die, das™ vor ihm steht. (..ein ge-
witter”. .viele dipfel™. .in verkleidung™).

Studentin: .Hier <vor dem festlichen Tag>, da hast du
<festlichen> groBgeschrieben.”

Funft-

KlGsslerin M. Ja, well doch <dems> davorstent,”

St: LAls ndehstes hast du bei <heute morgens
<morgens groBgeschrieben.”

Funft-

kldsslerin 5: .Well, es ist ja <der Morgen>."

St: JHier hast du <mittags> groBgeschrieben.”

S: .<Der Mittag> "

St: .<Heutes hast du mitten Im Satz grog-
geschrieben.”

S .<Das Heute>, oder?”
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St .Schreibt man <heutes denn immer gro8?”
o .Nein, irgendwann gibt’'s mal eine Ausnahme.”
Studentin Und warum hast du hier bei <heute morgen>

<rmergen> groBgeschrieben?”

Viert-

kldsslerin P .Weil ich mich vertan habe.”

St .Hast du dir vielleicht etwas dabei gedacht?”

P JAch, das mache ich immer falsch. Ich denke
immer, dass es doch <der Morgen> heit und

deswegen groBgeschrieben werden musste.”

St .Aha, du denkst also an <der Morgern> und
deswegen schreibst du das groB. Well du einen
Artikel davorsetzen kannst, ja?”

P LJa, genau.”

St: Wo ist denn der Unterschied - nein, wie kannst du
wohl erkennien, welches <Morgens man grog-
und welches man kleinschreibt? Ich sage dir mal
zwel Satze, ja?”

P; Mhm. " .

St _<lch gehe margen schwimmen>. <Was ist das fur
ein Morgen>."

P .Mhm, das erste, mhm, das erste schreit man
groB.”

St JUnd warum?”

P: .lch habe geraten.”

St .Da hast du genau falsch herum geraten!”

P .Oh,”

St .Soll ich dir mal verraten. wie du ohne zu raten

herausbekommen kannst, was man davon groB-
und was man kieinschreibi?”
P .Oh, jal”

(Fortsetzung folgt)
Die Sequenzen belegen. dass die Artikelprobe nur dann cinen verliisslichen Hin-
weis auf die GroBschreibung gibt, wenn sie satzbezogen angewandt wird:
<Lautfen>
<day Laufen>
Die Mdinner laufen.
Den Ménnern machr Laufen Spafs.

59. Wer lebt am (Begriindung)

l. 98 Punkte
— 10x Autohiipferei
— 10x Punk/Systemfeind
— Ix Klebstoff im Haar

aus einer Abitur-Zeitung

Zu der Fragwiirdigkeit der Artikelprobe gehdren auch die folgenden Fille. bei
denen die Kombination einer Priposition mit einem Artikel (<beim. am>) mit
cinem Teil von grammatischen Konstruktionen {ibereinstimmen: bei Adjektiv-
steigerungen und Infinitivkonstruktionen (vel. Munske 19954, s. Abb.):

Tet) Abends wear es am schansten.

Ih) Sie hielr sich am Schénsten fest.

2a) Erist gevade beim essen. (umgangssprachlich)
2b) Ersteht gerade beim Essen.

<Am> und <beim> sind in den Siitzen la und 2a Teile der jeweiligen grammati-
schen Konstruktionen, withrend sie in den Siitzen Ib und 2b in Priposition und
Artikel zu teilen sind (<an dem>. <bei dem>). <am schinsten> und <beim essen>
in la) und 2a) sind nicht erweiterbar, withrend sie es bei 1b) und 2b) sind: <an dem
jungen Schonsten>. <bei dem iippigen Essen>.

Zusiitzlich zu den Superlativen und Infinitiven betreffen sie eine grobere Gruppe
von sprachlichen Wendungen im Deutschen. die ebentalls aus Priiposition und
cinem weiteren Wort bestehen (vgl. Munske 1995a, S, 316):

vor naltem. von newent, vor kurzem, alles weitere, des langen und breiten. im gescini-
ten. im groffen und ganzen, im weiteren, iiber kurz oder lang, von friifli bis spir usw.

Die lolgenden Gegeniiberstellungen zeigen die Letstung der Grolischreibung [iir
ein schnelles Textverstindnis:

Die Woluung war aufs feinste dekoriert.
Sie frewre sich nur aufs Feinste.

(vel.: Sie freate sich nur auf das Feinste)
Er redete immer wieder von neuent,

Von Newem war tiberhaupt nicht die Rede.

3.5 Die Bestimmung des groBzuschreibenden Wortes

Resiimierend lisst sich also aus verschiedenen Blickrichtungen belegen. dass die
Artikelprobe zur Bestimmung der GroBschreibung uneindeutig ist. So bleibt nun
zu fragen. wie ein Wort als Kern einer Nominalgruppe zu identifizieren ist. Die
Bestimmung von Satzgliedern wurde eingangs bereits mit Hille der orthographi-
schen Operationen. die zu ihrer Isolierung ftihren. dargestellt:

die Umstellprobe

dic Ersetzungsprobe

die Erweiterungsprobe
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Die folgenden Beispiele machen jedoch deutlich. dass auch einzelne Worter. die
kleinzuschreiben sind, entsprechend den Proben als Satzglieder zu bezeichnen sind:

Sie trafen ihn gestern draufien.
Iha trafen sie gestern draufien.
Draufien trafen sie ihn gestern.
Gestern trafen sie ihn draufien.

Worin besteht der Unterschied zu folgendem Satz, in dem ebenfalls einzelne
Waiirter Satzglieder darstellen. die allerdings grofizuschreiben sind?

Mcinner treffen Frauen unter Béiitmen.

Es gibt zwei Unterschiede:

I. Die Warter des |. Beispiels haben .Stellvertreterfunktion™: Sie stehen fiir cine
nominale Gruppe (..Fiirwdrter™).

Sie trafen iln gestern draufen.
I il 1 il |

Die drei Frauen trafen ihven umschwérmien Halbgot am Vortage vor dem Theater:

2. Sie sind nicht durch Attribute erweiterbar — im Gegensatz zu den Waortern des
Satzes:

<Mcinner treffen Frauen unter Béunien>

Starke Mdnner treffen kichernde Frauen unter duftenden Béinwmen.

Hiermit ist die Definition der Warter im Satz, die grolizuschreiben sind. geleistet:
Ein Wort ist also dann groBzuschreiben, wenn es durch (flektierte) vorge-
stellte Attribute erweiterbar ist und wenn es das rechte Ende einer Nominal-
gruppe darstellt:

der Junge
der nette Junge
der recht nette Junge
der swanzigfdhrige recht nette Junge

der bereits zwanzigjiihrige recht netre Junge
| J
l
Nominalgruppe

Artikel  (erweiterte) Attribute letztes Wort™/. . Kern™
Possesivpronomen

Zahlwort

LUSW,

(Im Gegensatz zu H. Weinrich, der das rechte Ende der Nominalgruppe (.Nomi-
nalklammer™) .Nomen™ nennt. wiihle ich die Bezeichnung letztes Wort” — um
Verwechslungen mit dem herkémmlichen Gebrauch der Kategorie .Wortart™ zu
vermeiden, s. Kap. 3.3.)

Folgende Beispiele belegen noch einmal die Giiltigkeit der Regel:

I Wenn ich durchdrehe ... b h

2. Wenn mein labiles leh durchdreht ...

3. Dort safien die Musiker. Er kannte vier:

4. Die fantastischen Vier kannten ilmn.

3. Er sprach sie von newem an.

6. Er erziihlte ihr von aufregendem Newen.

Die entsprechenden Warter der Siitze 1/3/5 sind nicht erweiterbar. sie werden
daher Kleingeschrieben.

Im Folgenden wird dargestellt. dass (und wie schnell) Kinder die Erweiterungs-
probe anwenden kinnen. An dieser Stelle soll ein Protokollausschnitt (Fort-
setzung des Protokolls von S. 68) cinen ersten Eindruck davon geben:

Studentin; «Also, wenn du vor <morgens noch etwas einfiigen
kannst, das ein <e>. <ers> oder <es> am Wortende hat,
dann wird das <morgens groBgeschrieben: <Heute ist
ein schoner Morgen, eines schénen Morgens traf ich
den Nikolaus>. Wenn nicht, so wird das kleingeschrie-
ben. Das gilt ubrigens fur alle Wérter. bei denen du dir
nicht sicher bist. ob du sie gro@- oder kleinschreiben
sollst, Willst du das mal bei den beiden Sdtzen von
gerade versuchen?”

Viert-

kidssler P; .Ja. Also; <lch gehe morgen schwimmens?2"

St: a”

= Hm. (Uberlegt) Geht nicht, da passt nichts vor, wird also
kleingeschrieben.”

Sh «Ja genau. Und bei <Was ist das fir ein Morgen>?*

P ~Da kann man auch <Was ist das fir ein schéner
Morgen> sagen. da kann man also was einfligen und
deshalb wird es groBgeschrieben.”

Sty .Ja, prima. Meinst du, das kann dir helfen?"

P: chversuch’s mal.”

St .Q k., schauen wir mal weiter. Hier, warum hast du <heim-
liches Lecken> so geschrieben?”

P ~<Heimliches>, ja wie Ist es — heimlich, ist ein Adjektiv
und wird deswegen kleingeschrieben und <Lecken>,
<daos Lecken> kann ich sagen oder auch weill ich es
erweitern kann. Hier ist es sogar schon durch <heim-
liches> erweitert!”

St «Mhm. und warum hast du <mittags> kleingeschrieben?”
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P .Ja, ich habe Uberlegt, weil man keinen Artikel davor-
sefzen kann und auBerdem kann man ja auch nichts
einfugen.”

St Ja. stimmt. Und <backen>?"

B _<Das Backens Oder ich kann es auch erweitern mit
<das schone Backens nicht?”

St .Sehrschéan, genau. Und hier <Braun>7?"

P .<Das Brauns. oder eingeflgt <das dunkle Braun=!"

St .Ja, gut erklart.”

P .Mensch. das ist ja richtig einfach!”

St .Ja. wenn man es weil. Und <Verteilen>?"

P .<Das Verteilens> oder <das gerechte Vertellen>!"

St JJa. Und dann ist da noch <Warten>?7"

P _<Das Wartens, oder wie hier <das schreckliche
Wartens."

3.6 Adverbien

Die Kleinschreibung von Adverbien ist eine hiiufige Fehlerquelle der Kinder. die
die GroBschreibung nach der alten, wortartenhezogenen Regel erlernt haben. aber
auch der Kinder. die die syntaktische Analyse anwenden.

Studentir. ,Und <mittagss, warum hast du das groBgeschrieben?”

Fanft- . ) .

klasslerin S .<Mittags> - mhm. Ist kein Vero.

St .Nee, ein Verb ist das nicht, das stimmt.” )

S JJajo, eigentlich passt <der. die, das> auch nicht davor.

St LStimmt”

St .Hm, weil ich auch nicht.”

St _HmM. Du hest also Uberlegt, dass das kein Verb Ist und
deswegen hast du es groBgeschrieben.”

S Wi o e '

St .Obwoh! man auch nicht einen Artikel davorsetzen kann

S: Mhm, ja, genau.”

Studentin: JAls nachstes hast du <margens bei <heute morgen> |
groBgeschrieben, Warum?”

Flnft- ..

kicsslerin A: Well, es ist ja <der Morgen> |

St .,-Donn hast du <mittags> groBgeschrieben.”

Al L<Der Mittag>."

St I.?Heutey hast du mitten im Satz groBgeschrieben.”

A .<Heute>? - <Das Heute> - eigentlich kann es

deswegen nicht.”

St JNersuch mal zu erklaren ™

Al ~<Der Heute>? Wahrschelnlich, well ich so schnell im
Schreiben war.”

St LDann hattest du auch <fur> groBschreiben missen.”

A .<Far= schreibt man Uberhaupt Immer klein - auBer am
Satzanfang.

St: .Schreibt man denn <heutes immer groB?”

A <Nee, irgendwann, habe ich gesehen, ist es auch klein,”

Der Grund fiir die Schwierigkeiten. die Groli- oder Kleinschreibung der Adverbien
auch nach der Erweiterungsprobe zu bestimmen. besteht darin. dass Adverbien
Satzglieder darstellen und erweiterbar sind:

I Er besuchre ihn morgens. —l
2. Morgens besuchte er ihn. _
3. Er besuchte ihn friih morgens. o

L Er besuchte ihn schrecklich friih morgens. ]_ Enveiterungsprobe

= Umstellprobe

Die Analyse des Satzgliedes <schrecklich frith morgens> im Sinne der Definition
fiir die Grolischreibung (..Die Warter sind grofizuschreiben, die im Satz durch
flektierte Attribute erweiterbar sind™) lisst erkennen, dass <morgens> kein Kern
eines nominalen Satzgliedes sein kann:
Das Adverb <morgens> wurde durch <schrecklich> ergiinzt. Dieses Wort hat
keine Flexionsendungen. es ist selbst ein Adverb.
Ein zweites Indiz dafiir. dass <morgens> nicht Teil eines nominalen Satzgliedes
ist, ist seine . Stellvertreterfunktion™: Es steht liir ein nominales Sutzglied:
Er besuchie ihn moreens.

|

[ |
Er besuchte ihi am Anfang des Tages.

Zusammenfassung

Mit dieser Spezifizierung ist die grammatische Bestimmung der Grolschreibung

im Deutschen entwickelt:

I. Die Grolschreibung dient der Gliederung der Siitze im Deutschen.

2. Das grolizuschreibende Wort steht immer am rechten Ende einer Nominal-
gruppe.

3. Nominalgruppen konnen durch die Umstellprobe und die Ersetzungsprobe
isoliert werden.

4. Zusiitzlich sind sie durch ihre interne Gliederung erkennbar: das Wort am
rechten Ende. das grolizuschreiben ist ist nach links durch Auribute (fektierte
Adjektive, Partizipien ... ) erweiterbar.
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4. Analysen der Anwendung der GroBschreibung durch
jiingere und altere Schiiler

4.1 Die gliedernde Nutzung von GroBibuchstaben durch Erst- und
Zweitklassler

Sehr hiufig wird argumentiert. dass die grammatische Analyse fiir Zweitklissler
entschieden zu schwer sei. Diesem Argument mochte ich einige Ergebnisse ent-
gegenstellen: zum einen Analysen. die zeigen, wie Kinder aus dem 1. und 2. Schul-
jahr die Grofischreibung anwenden. bevor sie innerhalb und auBerhalb der Schule
mit den herkommlichen Regeln konfrontiert wurden. sowie Interpretationen von
AuBerungen der Schiiler, die sich in den Untersuchungen als erfolgreiche Schrei-
ber erwiesen haben. Als Letztes werde ich Reaktionen von Kindern dokumentie-
ren. die die Grolischretbung im Rahmen syntaktischer Analysen gelernt haben.

Die Bemiihungen der Kinder im 1. und 2. Schuljahr. ihre Texte zu gliedern, sind
sehr vielfiltig, Ohne die nicht unumstrittene These von der Kongruenz der Sozio-
genese und der Ontogenese strapazieren zu wollen. Lisst sich in diesem Bereich
feststellen, dass sich die Formen, die in der Schriftgeschichte anzutreffen sind.
auch in frithen Kinderschreibungen finden lassen (vl Rober-Sickmeyer 1998).

VER =MV —BRDET <y v T DRUKT -
DEW ~ SCHW AM-AUS - ER~LIKT -
JM-DER-BADEwANE—
SICH-Di-F(SE— ER "6?}?—«\;(?’5%”
DEREHDEV/ﬁNEuwr~anh |
AUS ~UNT- DERHUN T Te1CH
DER ~ Vs ANCHT

Damianv

Schreibungen dieser An
dokumentieren das Be-
miihen des Kindes um die
Textgliederung.

Diese Schreiberin betomt
die Gliederung thres
Textes in Wortern neben
den Spatien zusiitzlich
durch Grolibuchstaben,

Sty g 4 Unl Aot Ml sion AR

Es gibt Texte von Zweitklisslern ohne Wortabtrennungen. mit silbischen Gliede-
rungen, ohne Satzzeichen, mit Satzzeichen nach Jedem Wort. mit Abschnitten
(s. Abb.). Die Beobachtung. wie die Kinder am Schriftanfang groBe Buchstaben
verwenden, zeigt: Sie haben, wenn sie gebraucht werden. \'ct'gfcicl1h;1r den Satz-
zeichen. offenbar Gliederungsfunktionen.,



Dieser Erstkliissler nutzt — wie viele andere auch — grolie Buchstaben zur sil-
bischen Gliederung der einzelnen Worter.

schkn

BDa

5 R

haD

vt y/ N -

Probleme bereitet Zweitklisslern noch in starkem Malfle der Gebrauch der Grof-
huchstaben fiir die Sutzmarkierung: Fiir die Nutzung des grofien Buchstabens als
Zeichen fiir den Beginn eines Satzes brauchen viele Schiiler relativ lange Zeit.
Eine Paderborner Studentin hat im Rahmen ihrer Examensarbeit 142 freie Texte
von Zweitklisslern auf deren Grofischreibung hin analysiert. Dabei stellte sie in
Bezug aul die orthographische Gliederung in Siitze. d. h. den Gebrauch des satz-
cinleitenden grofien Anfungsbuchstabens und des Schlusspunktes, fest. dass 26 %
der Texte entsprechend den Erwartungen gegliedert waren. 13% gar keine Mar-
kicrungen hatten und in 61% die Markierungen nicht durchegingig vorgenommen
waren.

Dor sulltgebuike ShbMon.
&z&uﬁ%nJQWnidU%ﬁ@n

Interessant sind vor allem die Texte. in denen Majuskeln nur einige Warter mar-
kieren. dabei aber den orthographischen Erwartungen — natiirlich — nicht gerecht
werden. Dieser Text der Zweitkldsslerin Jana ist exemplarisch fiir diese Gruppe
(s. Abb.). Sie hat I'1 Nomen. vier Verben. eine Priiposition. ein Adverb und eine
Konjunktion grofigeschrieben. Drei Nomen hat sie nicht groligeschrieben. davon
zwei, die sie an anderer Stelle sehr wohl mit Majuskeln markiert hat. Daraos lisst
sich schlielien. dass sie die Wortartenregel nicht anwendet. Dafiir spricht auch.
dass <Berg> einmal grofi-. einmal kleingeschrieben wurde. Gleiches [isst sich
fiir das Wort <gingen>/<ging> feststellen. Wie liisst sich die Grolischreibung in
Texten dieser Art interpretieren? Lassen sich Kriterien/Kategorien in den Kinder-
schreibungen entdecken?
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4.2 Intuition oder sprachliches Wissen?

Nuch welchen Kriterien teilen die Kinder thre Texte zur besseren Gliederung
ein? Man kann hier leicht. wie Wolfram Kluge und Reinhold Funke es tun. die
Grolischreibung und ihre Aneignung satzbezogen sehen. von Intuition und ..Struk-
turgefiihl™ sprechen (Kluge 1985, Funke 1995). Dabei bleibt jedoch die didaktisch
relevante Frage offen. wie diese Intuition, dieses Gefiihl entstanden sind.

Dass die Fihigkeit, die Grolischreibung korrekt vorzunehmen. auf der kognitiven
Auseinandersetzung mit sprachlichen. und zwar mit syntaktischen Strukturen
basiert. ist auch die These von Reinhold Funke (Funke 1995). Er belegt sie empirisch.
indem er anhand von Diktatanalysen aus einer 6. und zwei 8. Hauptschulklassen
nachweist. dass die Schiiler die GroBschreibung als syntaxbezogene Markierungen
unabhiingig von der Wortartbestimmung vornehmen. So stimmt er mit Kluge in
dem Nachweis iiberein, dass die Schiiler die Grolischreibung an die Position eines
Wortes im Satz binden: Das Verb <schwammz in dem Satz <iibermiitig schwamm
er davon> z. B..das in der Form mit dem Substantiv <Schwamm> gleichzuselzen
ist. wurde nur einmal groligeschrieben. Gleichzeitig nutzt Funke diesen Befund.
um die in der didaktischen Literatur verbreitete Unterscheidung zwischen Ab-
strakta und Konkreta bei der Fehleranalyse zuriickzuweisen: So wird dort behaup-
tet. Schiiler verstieben gerade dann gegen die Grolischreibungsregel. wenn das
Substantiv in die Gruppe der Abstrakta gehore (vgl. Zimmermann/Heckel 1986).
Mit Blick auf das Beispiel <schwamm/Schwamm=> _kann man also sagen. dass ein
Wort nicht als Nomen erkannt wird, weil es konkret ist. sondern dass es konkret
interpretiert wird, wenn es als Nomen behandelt wurde™ (Funke 1995, S. 432).
Ebenfalls wie W. Kluge heantwortet er die Frage nach den psychischen Voraus-
setzungen der Kinder fiir diese grammatischen Leistungen mit einer habituellen™
Ausbildung .autonomer kognitiver Prozesse™ (ebd.. 433): Die Kinder. die hier
orthographische Fihigkeiten entwickelt haben, haben sie selbststindig erworben.
da die Regelformulierungen des Unterrichts in fulsche Richtungen weisen.
Diesem Schluss ist uneingeschriinkt zuzustimmen. allerdings scheinen die Folge-
rungen angesichts der gleichzeitig beklagten grobien Fehlerhiiufigkeit im Bereich
der Grofischreibung als Grundlage fiir ein didaktisches Konzept fragwiirdig:
Wiihrend Funke lediglich konstatiert. dass .weniger kompetente Schreiber ... die
syntaktische Information nicht oder nur teilweise |[encodieren|” (ebd.. 434) und es
bei dieser Feststellung beliisst. ruft Kluge sogar zu grammatischer Abstinenz auf:
-Als Konsequenz aus dieser Analyse habe ich der Grundschule vorgeschlagen. bei
ihrem Schreib-Lese-Lehrgang (zuniichst) vollig aufl” grammatische Belehrung zu
verzichten und vor allem aufl den Ausbau der intuitiven Satzerfuhrung zu baven™
(Kluge 1985, S, 66).

Wenn im Folgenden cin grammatisches Konzept fiir einen Unterricht zur Grofi-
schreibung entwickelt wird. das den Kindern ein verlissliches Konstruktions-

und Kontrollmodell vermitteln will. dann basiert dieses Vorhaben aul der
Annahme. dass die didaktischen Konsequenzen aus der Analyse der kindlichen
Leistungen nicht beim Konstatieren eines .intuitiven™ und .autonomen® Um-
gangs der Konner mit der Schrift und dessen Ausbleiben bei den Nichtkénnern
stehenbleiben kann (vgl. auch Bremerich-Vos 1996 a und b). Unterricht muss —
selbstverstindlich — die Entstehung von LIntuition™ und _Autonomie™. verstan-
den als automatisiertes Wissen. bei allen anstreben. Das Mittel dafiir ist die
Anleitung zur kognitiven Aneignung von Regularititen, d. h. von Grammatik mit
geeigneten Methoden. Zur Erstellung eines didaktischen Konzeptes. das kogni-
ive Be- und Verarbeitung von Texten voraussetzt und anstrebt. muss versucht
werden. die Formen der Aneignung der Kinder zu analysieren. an die Unterricht
Konstruktiv anschliefien kann: Was ist die Basis des Leistungsverhaltens. das sich
am Ende des Erwerbprozesses als Lintitiv: und Lautonom™ beschreiben lisst?
Im Folgenden werde ich belegen. dass Kinder GroBbuchstaben zuniichst ent-
sprechend der prosodischen Gliederung ihrer gesprochenen Texte einsetzen. Die
Prosodik beschreibt Gliederungsformen. die dem Rhythmus der Sprache folgen.
Dieser ergibt sich durch bestimmte Tonverkiufe (.Intonation*) und durch be-
stimmte Akzentsetzungen (vel. Maas 1996).

. T >
Meine Mutter kauft ein neues Auto.
—
Kauft deine Murter auch ein newes Auto!”

Intern sind die Siitze des Deutschen durch einen Akzent am Ende gegliedent:
X
1. Sie kaufi das Auto,
X
2. Erwurde nass.
Siitze konnen zusiitzlich noch einen Nebenakzent haben:
X X
1. Meine Murter kauft das Auto.
2. Mein Vater ging an niir vorbed,
(Je nach Aussageabsicht kinnen auch andere Silben akzentuiert werden. )

Die jeweils 1. Siitze lassen erkennen. dass die (prosodische) Gliederung durch die
Akzente mit der grammatischen Gliederung iibereinstimmt: Akzentuiert sind je-
weils Kerne einer Nominalgruppe. d.h. die grofizuschreibenden Warter. Die je-
weils 2. Siitze weisen nach. dass die Gleichsetzung von akzentuiert und eroBzu-
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schreiben jedoch nicht zutrifft: Die prosodische Gliederung und die grammatische
Gliederung treffen nicht immer tiberein. Daher kann die Grobschreibung nicht mit
der Betonung in Verbindung gebracht werden. sic folgt eben grammatischen Vor-
aaben. (Sonst hiten Texte in den verschiedenen Dialektregionen. die unterschied-
liche Akzentuierungen vornehmen. voneinander abweichende Grolischretbungen.)
Die folgenden Analysen von Kinderschreibungen machen deutlich. dass Kinder.
deren primires . Ausgangsmaterial” die gesprochene Sprache ist. zuniichst den
Gliederungsformen folgen. die das Gesprochene liefert: Pr osodik vor Grammatik.
Gleichzeitig wird an ihnen deutlich. dass diese Orientierung nicht ausreicht. denn
Schrift gibt grammatische Strukturen w ieder — in Unabhiingigkeit von den vielen
Varianten der gesprochenen Sprache (vgl. Maas 1992, Giinther/Ludwig 1996,
Eisenberg 1998).
Jani. deren Text abgebildet ist, hat schon erammatisches Wissen —ein Wissen i ber
Schrift also. das sie vor dem Schreibenlernen nicht hatte. Dazu gehdrt vor allem
dis Wissen dariiber. dass Geschriehenes im Gegensatz zum Gesprochenen Warter
wiedergibt. denn im ..normal™ gesprochenen Text gibtes keine Wortabtrennungen.
Sie kinnen zwar vorgenommen werden, dienen dann aber der besonderen Her-
vorhebung eines isolierten Wortes (vl auch Riber-Sieckmeyer 1DOR).
Folgt man der prosodischen Analyse. ergibt das fiir Janas Text folgendes Bild:
X X
| Es war einmal ¢in Kind mit seinem Varter.
X X
2. Die Bauten einen Schlitten.
X %
. Sie Gingen zu einem Berg
X X
4. und rutschen denberg Hinunter.
X X
5. Dan Krachte der Schlitten an ¢inen Baum.
X
6. unging Kaput.
X X
7. Dan gingensi nach Hause.
o X
. undzuhause bautensiein Vogelhaus.
X X
9. und Schlisich kuktensias demvester
X
und sahen
X
1. das Vogel indem noien Vogelhusind.

Tad

o0

10,

Die Markierungen der betonten Silben/Waorter lassen vermuten. wie das Kind die
grolien Buchstaben einsetzt: Es hebt 17 Mal beir vier Ausnahmen die Silben/
Wiarter im Satz hervor. die den Hauptakzent oder einen Nebenakzent tragen:
<Berg> in Zeile 3 hat eine Betonung. in Zeile 4 nicht: <gingen> in Zeile 3 hat eine
Betonung. in den Zeilen 6 und 7 nicht — entsprechend ist die Verteilung der
Majuskeln bei den beiden Wisrtern.

(Die prosodische Analyse gibt tibrigens auch Aufschluss iiber die Getrennt- und
Zusammenschreibungen der Kinder. die oft bis in die 4. Kliasse recht eigenwillige
Formen haben: Unbetonte Worter werden im Satz .reduzierter™ artikuliert als die
betonten. ihnlich wie die unbetonten (zweiten. dritten) Silben der meisten deut-
schen Warter: <sagen. Lowe. Hiinde, langsamer, warteten> usw. Schreibungen
wie bautensiein® und . kuktensias™ lassen darauf schliefien. dass das Kind die un-
betonten Worter als unbetonte Silben interpretiert und sie einer betonten Silbe
anschliefit (vgl. Rober-Sickmeyer 1998).

Nicht alle. aber sehr viele Texte von Erst- und Zweitklisslern enthalten Grol3-
schreibungen entsprechend den prosodischen Strukturen. Im Folgenden einige
weitere Beispiele:
i X
Da liegt ein Mann auf der Bank.
X .4
Herr Klein liegr auf der Bank
X X
und Ein Maler will die Bank streichen,
X X
Ojemine was soll das Bedeuten.
X
Herr Klein geht
X X
und Holt sich eine Heingematte
X X
und stellt sich auf die Bank
X X
und knotet sie an die zwei Béume
X X
und Herr Klein in. Ruhe zeitune lesen
X X
der Mann ist. Wiitend.
X X
Ersagt zum. Teufel noch mal.
(Text eines Zweitklisslers)
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Wahrscheinlich licat der Grund fiir die hiufigen Grolischreibungen von Ad\'t’l’hlt.'i?
im Satzende bei Kindern dieser Schulstufe daran. dass die Hauptbetonung bel
Siitzen im Deutschen am Satzende liegt. So wiirde die Bc,felchnung ..Il-iuuptvl\"mi

wieder einen Sinn erhalten — allerdings einen anderen als in dem tradierten Sinn:

X

Es war einmal ein Mann

X
der war sehr Faul.

X
Er lag auf einer Bank
X
wnd las ein Buch.
X
Da Kontr ein anelerer Mann
X

und jugt den anderen Mann forr,
(Text cines Zweitklisslers)

dor wegr Albr Fudd,

€ Lug avd uny Samk
aamd. fos pim Buch .

T Jlomt tin andortr Memn

X X
Nicole und ich haben gestern Abend aufgerdumt.
X
Als wirins Bett wolten,
X
wolte ich noch erwas Trinken.
X
Diocty der ist das Ungliick passiert.
X
lch habe das Glas wingescliiet
A n
wid Mama har worm Fernseher gelesen.
X X
Mein sanzes Nachthemd war Nas.
(Text einer Drinklisslerin)

Nattirlich ist die Prosodik nicht dus einzige Kriterium. nach dem Kinder dieses
Alters Grolibuchstaben einsetzen, So hat die Paderborner Studentin in ihrer Arbeit
herausgelunden. dass ca. ein Fiinftel der Kinder <Streicher> und <streichen>
sowie <Hingematte> und <hiingen> identisch mit Minuskeln oder Majuskeln ver-
sehen: Wenn <Streicher> groligeschrichen wurde. hatte <streichen> ebenfalls eine
Mujuskel und umgekehrt (s. Abb.). Diese Kinder orientieren sich offensichtlich
auch an Worthildern.

DerFouly Meinm !

& wan tinmal gin Monn clor war
ahrToudd, Er ok cuuf 2inar Band
sunol, B tin Buach. P HomA din
Kunelrtr Mamon ool Jokh alon cinen
Menn Jord, by clis Bowd in.
Dov- comcler Mamn bomd uedir
miid, gener Hongmade 1~ o hunbh
248 Awrlockon ol Boume, Deruticlone

Dass Kinder schon sehr friih grammatische Strukturen erwerben. wenn sie den
prosodischen Strukturen entsprechen, hat die psycholinguistische Forschung be-
reits in den 60er Jahren nachgewiesen. So haben amerikanische Forscher in der
Analyse frither kindlicher Auberungen. die hiufig durch Pausen umerbrochen
sind. herausgetunden. .dass Nominalphrasen in der Sprache des Kindes als Ein-
heiten fungieren. Satze sind micht emfach blolie Wortketten. sondern Hicrarchien
von Einheiten. die nach grammatischen Prinzipien gegliedert sind ... Offensicht-
lich sind Kinder ... fiir regelmiibige Bindungen in der Sprache besonders emp-
linglich™ (Slobin 1974, S, 54-55).
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Im Rahmen eines Seminars zum Sprachbewusstsein von Schulanfiingern stellten
Studentinnen Kindern der 1. und 2. Klasse verschiedene Aufgaben. So erhielten
die Kinder Siitze. in denen sie Elemente zu ergiinzen oder zu ersetzen hatten. Die
Ergiinzungen zielten darauf ab zu iiberpriifen. ob die Kinder reimen konnten:

a) Peter ist klein
wnd steht :
h) Meine Freundin Anne
Sitzr ‘
&) Dass das Bein nun heile war,

finde ich ganz
Dann hatten die Kinder Aufziihlungen. zum einen als Adjektive. zum anderen als
nominale Satzglieder zu erginzen:

Peter hat ein rotes Rad,

Peter hat ein rotes, neues Rad,

Peter hat ein rotes, neues Rad.

Susi hat ein dickes Buch, ein griines Heft,

einen siiffen Lutscher und

Die siiffe Puppe, der rote Pullover,

das kleine Auto und liecgen auf Lenas Betl.

Ersetzungen betrafen entweder Pripositionen oder nominale Satzglieder:

Mutter kochr unter dem Herd eine Suppe.
Sven versteckt sich auf der Papierschachrel.

Da jede Studentin diese Aufgaben fiinf Kindern stellte, kamen im Seminar

Antworten von 230 Kindern zusammen. Zu jeder Teilaufgabe gehorten sechs

Beispiele. so dass die Gesamtuntersuchung 1380 Einzelantworten urnt'as‘.s,le. Die

Ereebnisse wurden von den Resultaten zweier Examensarbeiten ergiinzt, in denen

die Aufgaben zusitzlich je zehn Kindergartenkindern vorgelegt wurden. Die Er-

gcbniss:: der Seminarteilnehmerinnen lassen sich unter der hier relevanten Frage-
stellung in folgender Weise zusammenfassen:

_ Der hiiufie zitierte Nachweis von B. Bosch aus dem Jahre 1937, dass den
meisten Khindern vor der Aneignung der Schrift die ..Abstindigkeit™ von der
Sprache. d. h. die Fihigkeit ihrer formalen Betrachtung in Loslosung von ihrr.‘r
semantischen Bedeutung, fehlt, wurde tendenziell bestitigt. Allerdings
schwankten die Ergebnisse bei den einzelnen Aufgaben sehr, und insgesamt
war die relative Zahl derjenigen. die die Aufgaben formal erfiiliten (z. B. bei 1.
und 2.) weitaus groBer als bei Bosch.

— Uber 80 % der Antworten hatten die erwartete grammatische Form: bei 3. unbe-
stimmter oder bestimmter Artikel im richtigen Kasus, bei 4. die richtige Wortart
bzw. der richtige grammatische Bau des nominalen Satzgliedes.

— Bei 1. a) und b) war aufschlussreich. dass die 37 % der Kinder, die keine Reim-
worter nannten. zu 88 % Formen nannten. die grammatisch wieder absolut
korrekt waren (..Peter ist klein und steht auf dem Tisch.”. .Meine Freundin Anne
sitzt auf dem Stuhl.). Bei 1.c) gelang es nur wenigen Kindern. das erwartete
Reimwort zu finden. 43 % antworteten gar nicht. 16 % .erfanden™ ein klanglich
passendes Wort, die tibrigen ca. 4 % ergiinzten ein inhaltlich passendes Adverb
(..Dass das Bein nun heile war. finde ich ganz gut.”).

— Bei der Ergiinzung der Adjektive (bei 2.). brachten die meisten Kinder erwar-
tungswidrige Antworten: Nur 12 % der Erstklissler ergiinzien die Siitze iiber-
haupt, nur 8 % wiihlten Adjektive und nur knapp 6 % brachten die deklinierte
Form. Bei den Kindergartenkindern waren es nur 1,6 %. Sieht man diese Resul-
tate im Zusammenhang mit den Erfahrungen. die wir im Unterricht der 2. Klasse
(..Treppengedichte™. s. S. 90ff.) gemacht haben, lassen sie sich als zusiitzlichen
Beweis der These des zweiten Spracherwerbs durch die Schriftaneignung
(Bosch, Piaget, Wygotski) interpretieren: Mit dem Schrifterwerb entwickeln
sich Sprachbewusstsein und -wissen auch in relativ peripheren Bereichen, die
beim Schuleintritt noch nicht entwickelt sind: Bei den Zweitklisslern hatten
tiber 90 % keine Miihe, Adjektive als Ergiinzungen zu finden. ca. 60 % von
ihnen funden sofort. die iibrigen nach einer kurzen Besinnungspause die richtig
deklinierte Form: Schrift ist Grammatikschrifterwerb ist Erweiterung der
grammatischen Kompetenz.

Zuriick zu den freien Texten der Zweitklissler:

Nicht alle betonten Silben bzw. Wortschreibungen haben cine konsequente

Majuskelverteilung entsprechend den Akzenten im Satz. Dennoch liisst sich als

Antwort auf die Frage. wie Kinder vor der Begegnung mit dem Versuch. ihnen

wortartenbezogene Regeln zu vermitteln, Grofibuchstaben nutzen, Folgendes

festhalten:

— Kinder setzen Grolibuchstaben am Anfang als Mittel der Textgliederung ein.

— Dabei folgen sie der Struktur des Gesprochenen, die sich durch Akzentuierun-
gen ergibt,

— Hauptwdérter . d. h. groligeschriecbene Worter. sind dabei die Worter, von denen
eine Silbe den Hauptakzent. ggf. den Nebenakzent im Satz tragen.

— Da die Sitze. die Kinder dieses Alters konstruieren, in der Regel ihren Haupt-
akzent am Ende haben. wird hiiufig das letzte Wort grofigeschrieben (gleich-
giiltig, zu welcher Wortart es gehort). Da sie viele Sitze mit <und. dann. da> ¢in-
ftihren. liegt ein Nebenakzent auf dem Pridikat. das sie dann ebenfalls hiiufig
arobischreiben.

— Die Schreibungen der Kinder lassen erkennen. dass die prosodische Orientie-
rung nicht ausreicht. um die Regularititen des grammatischen Instruments der
Grolischreibung zu entdecken. Dies bedart zusiitzlicher analytischer Arbeilt. die
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vom Gesprochenen abstrahiert. Die Bearbeitung grammatischer Aulguben lisst
erkennen. dass Kinder am Ende des 1. Schuljahres dazu fihig sind.

Bezogen auf die didaktischen Bemiihungen. den Kindern vom 2. Schuljahr an die
Grofdschreibung mit Hilfe der Wortartendifferenzierung zu vermitieln. ist also
festzuhalten. duss diese keinerlei Grundlage in dem bis dahin erworbenen Sprach-
wissen der Kinder hat. Die Strukturen. die die Kinder beherrschten — die syntak-
tische Gliederung — bleiben ungenutzt.

Folgt man der empirisch vielfach belegten These Wygotskis, dass .die Zone der
niichsten Entwicklung' nur dann erreicht werden kann, wenn sie eine Basis in dem
vorwee Erworbenen findet (Wygotski 1994), dann wird die Erfolglosigkeit des
hishcril»cn Unterrichts zur GroBschreibung doppelt erkliirbar: Zum einen ist sie
darin begriindet. wie Kindern die Kategorie Wortart vermittelt wird. zusiitzlich ist
die Verbindung der Wortart Substantiv mit dem Merkmal Grofischreibung zirku-
lir: Letztlich widerspricht diese Lehre dem Sprachgefiihl von Schreibantingern -
wie dieses in den Ergebnissen der Analysen ihrer frithen Schreibpraxis erkennbar
wird. Thr Ausgangsmaterial ist das Gesprochene mit seinen Strukturierungsfor-
men: diese sind immer satz-. satzglied- und silbenbezogen. Die Kinder kennen sie
— zumindest auf einer vorbewussten Ebene — aufgrund ihrer Sprachpraxis. Sprach-
liche Arbeit mit dem Ziel des Schrifterwerbs muss und kann hier anschliefien.

4.3 ,Substantivierungen in Kindertexten?*

Nun lisst sich an die Ergebnisse der Untersuchungen Wygotskis eine weitere
Frage anschliefien: Haben die Bedenken gegen die Regel ..Suhslunli\':j‘ s'.L_'hrcihl
man grofi, alle ibrigen Warter schreibt man klein™ bereits Geltung fiir die Grund-
schule? Reichen die .kindgemiifien™ Regeln nicht aus? Gebrauchen die Kinder mit
ihren Texten tiberhaupt Abstrakta und ..Substantivierungen™?
Dieser Frage ist eine Osnabriicker Studentin. Martina Soetebeer. in ihrer Examens-
arbeit nachgegangen. An ihren Untersuchungen nahmen 53 Kinder der Klassen |
bis 4 teil. ll;re"TciIcrgcbnisﬁc verglich sie jeweils mit den Ergebnissen der umfas-
senden Untersuchung von Pregel/Rickheit zum Wortschatz der Grundschulkinder
aus dem Jahre 1987. Sie analysierte ..freie Texte™ der Schiilerinnen auf Regel-
einhaltungen und Regelverstofie zur Grofischreibung. lhre Ergebnisse lassen sich
in folgender Weise zusammentassen:
— Zwar nimmt die Sicherheit der Kinder in der GroRschreibung von der 1. bis zur
4. Klasse zu. diese quantitative Aussage betrifft jedoch nur die Konkreta -
Abstrakta und ..Substantivierungen™ hleiben eine grolie Fehlerquelle.

_ Die Kinder gebrauchten so gut wie keine Attribute. Thr Ergebnis blieb weit unter

dem von Pregel/Rickheit. bei denen Adjektive 6% des gesprochenen und ge-
schriebenen Wortschatzes der Kinder ausmachten.

— Verglichen mit den statistischen Angaben der didaktischen Literatur enthielten
die .freien Texte™ der Kinder relativ wenige Fehler in der GroBschreibung.

Der letzte Punkt ihres Befundes liefs sie vermuten. dass die Fehlerzahl aus dem
Grunde so gering war. weil die Kinder in thren Texten Wérter, bei deren Schrei-
bung sie unsicher sind. vermeiden. Um dieser Vermutung nachzugehen, bat sie je
zwei Kinder der Klassen 2 bis 4 etwas tiber ihren Alltag auf Tonband zu erziihlen.
Anschlieliend mussten die Kinder ihren Text abhoren und dabei aufschreiben. Die
Ergebnisse bestitigten den Verdacht: Die nach diesem Muster entstandenen Texte
waren grammatisch komplexer als die ..freien Texte':

Die Anzahl der Adjektive blieb mit 1.3 % weit unter dem Ergebnis von Pregel/
Rickheit. In der Gruppe der Substantive gebrauchten die Kinder hier durchaus
auch Abstrakia., .substantivierte™ Adjektive und Verben. Die Analyse der syntak-
tischen Strukturen ergab in Ubereinstimmung mit Rickheit 1975 eine relativ groe
Sicherheit der Kinder im Bau korrekter Siitze.

[nfolge dieser Resultate konzipierte die Studentin einen Diktattext. den sie den
Kindern im 2. Schuljahr und. um einen Satz erweitert. den Kindern der 3. und
4. Klasse diktierte:

<Beim Fliegen auf dem breiten Riicken verlor der drollige Willi gestern maorgen in
letzter Sekunde das Gleichgewicht.

Die lustige Giraffe hat freitags abends bein wilden Spielen einen festen Knoten in
thren Hals bekommen, weil sie ganz platzlich einen dicken Ball verschlucke har.>
<Lisa, die sonst sehr déngstlich ist, kriegte leiztes Mal beim Evziihlen schlimmer
Geschichten day laure Lachen. >

Die Siitze enthielten neben zwei Eigennamen fiint Konkreta (<Riicken. Giraffe>
usw, ), vier Abstrakta (<Geschichte, Sekunde> usw,), vier Substantivierungen™
(<Fliegen. Erzihlen> usw.) und drei ..Desubstantivierungen/Adverbiale (<mor-
gen. freitags. abends>).

Die Fehler lassen sich in folgender Weise Kategorisieren:

Klasse  Fehlerguote fulsche Kleinschreibung falsche Grolischreibung

msgesamt Konkretn Abstrakta subst. Adjektive  Adverbiale  Verben als Attribute

2 3 % 9| % T 9% 63 T 17% 4R %
3 41 % 93 % 53 % 81 % Q 45 %
4 20.% U 46 % tit T X0 44 %

Die Studentin konnte, zumindest [iir den Bereich der Grofbischreibung. mit ihrer
Untersuchung nachweisen. dass sich die Texte von Grundschiilern in ihrer gram-
matischen Vielfalt durchaus denen von erwachsenen Schreibern gleichen wiirden
— wenn sie ihre Angste vor fehlerhaften Schreibungen ablegen kénnten und wenn
sie verlissliche Kriterien hiitten. nach denen sie ihre Schreibungen kontrollieren
Konnten — ein Ergebnis, das sicher zu einigen didaktischen Besinnungen Anlass gibt.
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4.4 Syntaxbezogene Begriindungen der GroBschreibung
von guten Rechtschreibern

Bekanntlich beherrscht ein grofer Teil der Schiiler die Rechtschreibung am Ende
der Schulzeit. Entsprechend der unter Didaktikern und Pidagogen gingigen An-
nahme. dass dieser Erfolg auf den Unterricht zuriickzuftihren ist. wird angenom-
men. dass von ihnen die Grofischreibung entsprechend der vermittelten Regeln
erlernt wurde. Untersuchungen mit signifikanten Ergebnissen auf diesem Gebiet,
die Grund fiir diese Annahme béten. gibt es meines Wissens nicht. Eine Analyse
der Antworten der 74 erfolgreichen Schreiber, die im Rahmen der mir vorliegen-
den Seminararbeiten protokolliert wurden. ldsst jedoch die Vermutung zu. dass
diese Gruppe der Schiiler entgegen dem Unterricht andere Kriterien fiir die
Grofischreibung anwenden: Sie argumentieren in ihren Begriindungen hiufig
satzbezogen. nicht wortartenbezogen:

Studentin: «<Das bedeutete inr Aus>. Wieso hast du <aus> klein-
geschrieben?”

Viert- .Oh, das muss groB, ich habe wohl an <es Ist auss und

klcsslerin A: nicht an <das Aus> gedacht.”

St <Warum hast du <aus> kleingeschrieben?"

Viert- LAch, nur bei <eine Sache ist aus> wird es klein-

klcisslerin J; geschrieben.”

St .<Sa ist das mit AchtzigjGhrigen>. Warum habt ihr
<Achtzigjahrigen> groBgeschrieben?”

Funft- .Weil das hier eben die Personen sind, alle

klassler S Menschen, die 80 sind.”

Funft- .Ja, hier habe Ich auch zuerst gedacht <ist achtfzig-

klasslerin I jahrig=. Dann habe Ich gemerkt, dass es die Leute sind.
eben die, die 80, die Achtzigjahrige sind.”

Sechst- .Das steht ja flir <Omas>. Man kann genauso gut

klcsslerin sagen: <So ist das mit den Omas und Opas>.”

St «<Eine neue Seidenbluse>. Warum hast du <neue> groB-
geschrieben?”

Flnft- «Ja, ich habe erst gedacht <die neue Seiden-

kldssler: bluse>. Aber dann war ich mir nicht ganz sicher, namlich

das helBt auch <ist neus, und dann wird es klein-
geschrieben, Aber hier?"
St .<Nach dem vielen Essen, Trinken und Reden ... >.
Da hast du alles groBgeschrieben.”
JTia, halt, essen tut man wohl, aber hier ist das kein
Tunwort Dann ware es; <er issth, sie essen> usw. Also,
<von dem vielen Rennens schreibt man dann auch
immer groB. Also immer so halt, das andere geht ja nicht.
Und bej <Trinken> und <Reden:> ist das hier auch so.”

Sechst-
kicsslerin

Studentin: .<Das strahlende WeiB> hast du groBgeschrieben.”

Sechst- .Strahlend ist ja nur ein Adjektiv. Das kann man auch

kicsslerin M; weglassen, Also ist WeiB hier ein Nomen™,

Sechst- .Damit ist die Farbe selbst gemeint, das Weik. Denn die

klasslerin J: Farbe hat noch ein Adjektiv dabei. <Wie ist das WeiR?
Strahlend>. Dann muss <weiB> groBgeschrieben
werden.”

St <... kriegte eine Menge Punkte>. Da hast du beides
groBgeschrieben.”

Sechst- .Steht ein Artikel davor, und der kann nicht zu <Punktes

kiGsslerin M: gehoren, weil sonst muss es <die Punkte> heiBen und

<eine Punkte> geht nicht. Also gehort es zu <Menge>."

Es ist verstiindlich, dass die Schiiler kein alternatives linguistisches Regelsystem
benennen konnen. Offensichtlich verhalten sie sich so. .als ob sie die Regeln
kennen wiirden™ (Slobin 1974, S. 12). Ihre Antworten lassen darauf schlieBen.,
dass sie ein cigenes grammatisches Regelsystem entwickelt haben: Sie haben er-
kannt, dass die Entscheidungen zur Grofischreibung satzbezogen zu fiillen sind.
Die hier vorliegenden Ergebnisse lassen den Schluss zu. dass die syntaktische
Hinfiihrung zur GroBschreibung der Fihigkeit und Praxis der Schreibanfiinger.
Texte zu gliedern, entgegenkommt und dass sie von erfolgreichen Rechtschreibern
fiir die GroBschreibung entgegen den vermittelten Regeln genutzt wird. Damit
lisst sich das Argument der Uberforderung der Kinder. das erstaunlicherweise
immer von denjenigen genannt wird, die Zweitklisslern Wortartendifferenzierun-
gen zutrauen wollen, zuriickweisen. Als ein weiterer Beweis fiir die Maglichkeit.
die Grofischreibung syntaktisch zu unterrichten. kénnen die folgenden Darstel-
lungen von Unterrichtssituationen gelten. in denen Zweit-, Dritt- und Viertkliissler
die GroBschreibung mit Hilfe der Satzgliederung und der Erweiterungsprobe er-
lernt haben.
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Texte von erfolgreichen Rechischreibern:
Einice Kinder lernen trotz des Unterrichis, sie schrei-
ben auch Verben. Adjektive und Zahlwirter groli, wenn
der Sutz es erfordert.

5. Die Unterrichtung der satzinternen GroBischreibung
5.1 Das Analysematerial

Uberzeugender Beleg datiir, dass Grundschiiler schon relativ friih mit den satz-

bezogenen Analysen [tir die Grolischreibung im Umterricht operieren konnen. sind

. Protokolle eines Unterrichts. der von ihnen grammatische Analysen erfordert. Er-

' gebnisse solcher Kinderleistungen liegen mir aus verschiedenen unterrichtlichen
Situationen vor:

— Meine eigenen Erfubrungen mit einem 3, Schuljuhr 1985/89 in der Erarbeinng der sutzbezoge-
nen Giralschretbung habe ich 1993 in dem Buch Die Schrifisprache entdecken. Rechischre-
bung im offenen Unterricht™ (Beltz-Verlag) dargestellt. Diese Anregungen haben cimige
Lehrerinnen aulgegritfen. um ihrerseits nach diesem sprachdidaktischen Modell im Sprach-
unterricht ihrer 3. und 4, Klisse zu unterrichten. Studentinnen, die an meinen Lehraultrags-
veranstaltungen an der Universitit Osnabriick. teilnahmen. haben cinzelne Kinder dabei be-
obachter und dokumentiert, wie sie dieses Konzept annehmen und vor allem wie sie aul spezielle
grammatischen Formen wie .Substantivierungen™ t<das schnelle Schwimmens, <das strahlende
Weilt>), Genitiv-Attribute t<Viters Rickenz 1 und appositive Konstruktionen t<ein Liter Bier>)
reagicrien

- Ahnliche Protokolle haben Studentinnen angefertigt. die anliisslich von Seminararbeiten in
meinen Semimaren zur Grobschretbung mit einzelnen Dritt- und Viertklisslern den satzbezoge-
nen Zugang 2ur Grolischreibung erarbeitet haben.

— Im Rahmen von Praktika in der Lehrerausbildung habe ich mit Studentinnen der Gesamt-
hochschule/Universitiit Paderborn und der PH Freibure die satzbezogene Darstellung der
Grolischretbung m den 20 Schuljuhren erprobt. Der Unterricht der Studentinnen fund i der
Weise statl, dass sie entsprechend unserey gemeinsanien Planung in der Praktikumsgruppe mit

. einem einzelnen Kind oder mit einer Gruppe von vier Kindern arbeiteten. Die Gespriiche wurden
I aul Kassette aufgenommen, anschlieliend transkribiert und ausgewertet.

- Zwei Osnabriicker Lehrerinnen. Monika Siebs und Karin Winkler haben mehrtach die satz-
bezogene Grolischreibung in 2. Schuljuhren unterrichtet. Thre Ergebnisse konnen die Moglich-
keit einer frithen grimmatischen Arbeit im Regelunterricht der Grundsehule belegen,

Die Auswertung der verschiedenen Protokolle verfolgt mehrere Ziele:

— Sie dokumentiert die Moglichkeit. im Grundschulalter grammatische Kategorien
zu erarbeiten und mit ihnen zu operieren. da es zu dem Sprachwissen gehort.
das Kinder bei ihrem Spracherwerb erworben haben und iiber das sie kognitiv
verfiigen.

— Sie zeigt mogliche Wege der Unterrichtung der satzbezogenen Grolischreibung

' differenziert nach dem . Vorwissen™ der Kinder: Kinder. denen weder schulisch

| noch aulierschulisch mitgeteilt wurde. dass die Grofischreibung wortbezogen

| zu sehen sei. kénnen anders unterrichtet werden als Kinder. die versuchen. die

I Grolischreibung mit Formen der Substantivbestimmung in Verbindung zu

bringen.
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Im Folgenden werden Wege fiir die Unterrichtung der satzbezogenen GroBischrei-
bung aufgezeigt. die diese beiden Ziele miteinander verbinden. (Allerdings fehlen
repriisentative Langzeituntersuchungen. die einen lingerfristigen Erfolg der
Kinder belegen konnten. Beobachtungen dieser Art wiren sehr wiinschenswert.
bediirfen jedoch einer umfassenderen und systematischeren Erprobung.)

5.2 Zur Arbeit mit Kindern, die die GroBschreibung bereits im
Zusammenhang von Wortarten kennengelernt hatten
(2./3. Schuljahr)

Im Mittelpunkt der folgenden Darstellung von Unterricht steht ein Bericht der
Studentin Mareike Schmidt. die ihre Arbeit mit einem Zweitklissler im Rahmen
der ..Schulpraktischen Studien™ an der Gesamthochschule/Universitit Paderborn
beschreibt. Das Konzept war durch folgende Vorgaben und Ziele bestimmt:

— Die Kinder hatten bereits gelernt. das Merkmal GrofBschreibung an die Wort-
artenbestimmung zu binden (,Nomen schreibt man grofi, Verben und Adjektive
schreibt man klein™).

— Die Titigkeit des Siitzezergliederns war den Kindern neu.

_ Ziel der Arbeit mit den Kindern im Praktikum war es. ihnen die Grofischreibung
als graphisches Mittel der syntaktischen Gliederung und dabei ggf. die Grenzen
der Bindung der GroBschreibung an Wortarten zu zeigen.

Entsprechend dem Wissen iiber bewiihrte Lernmethoden bemiiht sich die Konzi-
pierung des Unterrichts zum einen um sprachspielerische Elemente, zum anderen
um Formen des handelnden Umgangs mit den zu analysierenden Materialien.

Im Zentrum der Arbeit stehen Gedichte. die als lyrische Elemente neben dem
Reim in ihrem ersten Teil regelmifige Erweiterungen der einzelnen Zeilen
(.. Treppen™) beinhalten. So wird eine gewisse Spannung aufgebaut. die durch die
letzte Zeile gelost wird.

Der Ablauf des Unterrichts hatte folgende Gliederung:

/. Stunde:

— Vorstellung und Beschreibung eines .. Treppengedichtes™ der Studentin

— Rekonstruktion seiner Form durch handelnden Umgang (Zerschneiden. Veriin-
dern und Aufkleben der einzelnen Zeilen)

2. Stunde:

— Betrachtung und Bezeichnung des Kerns eines nominalen Satzgliedes. seiner

Erweiterungen und des Pridikats mit Begriffen, die den Operationen der Kin-
der entsprechen: , Stufenwort™, Einfiillwort™. .Achsenwort™

3. Stunde:

— Unterscheidung von Verb als Pridikat und Verb als Kern eines nominalen
Satzgliedes (..substantiviertes Verb™), d. h. Unterscheidung von flektierten und
infiniten Verben

4. Stunde:

— Die Anwendung der Erweiterungsprobe: Siitze werden zu Treppengedichten™

— Die morphologische Betrachtung der Attribute

5. Stunde:
— Die Umkehrung: .. Treppengedichte™ werden zu .normalen® Siitzen

6. Stuncle:
— Syntaktische Analyse durch die Umstellprobe: Gliederung von Sitzen mit zwei
Ergiinzungen

7. Stunde:

— Konstruktion eigener Sitze mit zwei Ergiinzungen nach Vorgabe der Pridikate

8. Stunde:

— Anwendung des Gelernten in der Herstellung und Durchfiihrung eines Spieles
mit Satzgliedern

Die Darstellung dokumentiert natiirlich keine normale Unterrichtssituation: Zum
einen weicht sie zeitlich ab. da jeweils nur eine Stunde wochentlich zur Verfiigung
stand. Zusiitzliche Wiederholungen und Ubungen, die im Regelunterricht die
Normalitit sind, gab es nicht. Zum anderen fand die Unterrichtung nicht in der
tiblichen Gruppensituation statt. Mit der individualisierten Arbeit war jedoch die
genaue Beobachtung der einzelnen Kinder und die Protokollierung ihrer Aktionen
und Reaktionen maglich. :

Im Folgenden wird der Bericht einer Studentin wiedergegeben, die mit einem
in dieser Klasse eher unterdurchschnittlich leistungsfihigen Kind zusammen-
gearbeitet hat. Im Anschluss an den Bericht werde ich einzelne Aspekte unter
Berticksichtigung weiterer Ergebnisse von anderen Kindern hervorheben.



Protokoll des Unterrichts mit Frank. einem Schuler der Klasse 20
1. Stunde

Bei den schulpraktischen Studien in der Marien-Grundschule erarbeite
lch mit Frank (2. Schuljahr) ein neues Untferrichtsmodell zur Gro- und
Kleinschreibung. Dazu haben wir in der Vorbereitung verschiedene ,Stu-
fengedichte” ausgewahit, anhand dieser Texte sollen die Kinder erste
Entdeckungen machen

Das erste Gedicht

unter Schnee

unter dem Schnee

unter dem kalten Schnee

unter dem kalten. feuchten Schnee

unter dem kalten, feuchten, glitschigen Schnee
schiaft

der griine Klee

lch frage Frank nach Besonderheiten In diesem Gedicht,

Frank: .Da ist immer ein Wort mehr.”
leh; .Und ist da sonst noch was?”
Frank; .Das lefzte Wort heiit immer <Schnee>. "

Dabei belasse ich es zunachst und wir wenden uns dem zweiten Gedicht zu

unter diesem Dach

unter diesem alten Dach

unter diesem alten, morschen Dach

unter diesem alten. morschen. roten Dach

unter diesem alten. morschen, roten, baufalligen Dach

machen

wir immer wilden Krach

lch: . Was fallt dir jetzt hier auf?”

Frank: JHier steht immer <Dach> am Ende und es wird auch immer

ein Wort mehr.”

Im nachsten Schritt soll Frarik nun das .Dachgedicht” nachbauen, Dazu
habe ich ihm die vorletzie Zeile (<unter diesem alten. morschen, rofen
bauféligen Dach=) sechsmal auf einen Papiersireifen geschrieben
Frank soll jefzt die einzelnen Zellen aufkleben und muss dazu die Uber-
flussigen Warter herausschneiden. Wenn er die vorletzte Zelle aufgekletzt
hat, kann er fUr die nachste Zejle (daflr der sechste Streifen) noch selbst
ein Adjektiv hinzufGgen und dann die lefzte Zeile cufkleben (s. Abb.)

leh: . Wie konnen wir denn das wohl machen, um die ersfe Zeile
zu erhalten? Auf dem Streifen stehen doch viel mehr Warter."

Frank:
lch: -Welche Worter gehdren denn in die erste Zeile?”
Frank: -<Unter diesem Dachz."

unter diesem  Dach

unter diesem aly) Dach

unter diesem alt€p. morsch€) Dach
unter diesem alD) morscH€R ro€d Dach

unter diesem al@ morsch€D ro€p) baufillifd Dach

unter diesem ali€p) morschp) rot€p), baufillislp M‘ﬁ:ﬁ‘@&ch

machen

wir immer wilden Krach

lch gebe ihm dann die Schere und lasse thn diese drei Worter aus-
schnelden und aufkleben. Bel den ndchsten Zeilen braucht er keine Hilfe
mehrund schneidet jedes Mal die richtigen Wérter aus und klebt die rest-
lichen auf. Als er fertig ist, frage ich ihn. ob er eine Idee hat, welches Wort
rman noch hinzufigen kann. Zundchst weiB er nichts.

lch: Was verandert sich denn In jeder Zeile?”
Frank: .Da koemmt jedes Mal ein Wort dazu, "
Ich: +Genaul Und was ist das fur ein Wort?*
Frank: .<Alt — morsch - rot — baufélligs "

Ich bestatige das und lasse ihn noch einmal Uberlegen, cb man nricht
noch ein weiteres Wort hinzufigen kann,

Ich: «Wie kénnte das Dach denn noch sein?”
Frank: w0 <uUndichi>!”

Ich gebe ihm den letzten Streifen und ein unbeschriebenes Papierstiick,
auf das er sein Wort einfragen kann. Als er es einfugen soll, méchte er
zuerst <baufdiligen> weglassen, aber als ich ihn frage, warum er das tun
will, weiB er keine Antwort und flgt <undicht> als letzte Erweiterung ein.
Erst beim Lesen bemerkt er. dass es <undichten> heien muss und er-
ganzt die beiden fehlenden Buchstaben nach schnell, Er hat erkannt.
dass das Adjektiv im Rahmen des Textes flektiert sein muss.

ich: .Richtig, Wenn du das Wort allein sagst. sagst du <undichts.
Hier vor Dach heiBt es <undichten> Wenn vorne <ein>
stande, <ein Dach>, wie hiellen denn die Wérter. die vor
<Dach> stehen?"

Frank: .<Ein'undichtes Dach=."
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Ich: .Richtig, die Wérter, die ich einfllle. verandern sich am Ende:
<undichtes, undichfen>. Kreise einmal alle <en> bei den
Wértern ein!” (s. Abb. oben)

Nachdem er das Gedicht vollstéindig aufgeklebt hat, versuche ich, die
GroBschreibung zur Sprache zu bringen. Ich frage ihn nach Auffallig-
keiten beim Wort <Dach>. Als er nichts bemerkt, gebe ich ihm den
Hinwels, er solle sich den Anfangsbuchstaben genauer ansehen,

Frank: .Alle sind kleingeschrieben, nur <Dach> ist groB.”

Wir suchen dann bei dem ersten Gedicht nach groBgeschriebenen
Waértern, und Frank stellt fest. dass es sich dabei immer um die letzten
Wérter in der Zeile handelt: Es seien die Wérter, die er immer abschnei-
den musste, damit er die Zeilen nach der Vorlage gestalten konnte.

Frank: .Das sind immer die am Schiuss.”

lch fordere ihn auf, die Majuskeln zu markieren.

2 Stunde

lch beginne mit einer kurzen Erinnerung an die lefzte Stunde und gebe
ihm dann eines der neuen Gedichte:

unter einer Lawine

unter einer groBen Lawine

unter einer groBen, schweren Lawine

unter einer groBen. schweren, weilen Lawine

unter einer groBen, schweren, weiBen, schnellen Lawine
kam

die dicke Biene

lch: .WeiBt du noch, was dir letzte Woche aufgefallen war?”

Frank: .Da wurde immer ein Wort mehr.”

Ich: .Genau ... Und war da noch etwas.”

Frank: .... Das neue Wort kam immer vor das letzte Wort.”

lch: _Primal ... Und was war mit dem letzten Wort, weiBt du das
auch noch?"

Frank: .Das war immer gleich.”

Mehr fallt ihm erst mal nicht ein. lch habe heute wieder ein Gedicht auf
Streifen mitgebracht, aber ohne fertige Vorgabe:

in dem groBen hohen. rofen, viereckigen Haus
wohnt die flinke Maus

Den ersten Streifen habe ich funfmal geschrieben, so dass Frank wieder
Treppen” bauen kann.

lch: .WeiBt du, wie du jetzt anfangen musst?”
Frank: .<In dem Haus>."

Auch die néchsten Zeilen kann er ohne Schwierigkeiten ,bauen”. Alsich
wieder nach Auffalligkeiten frage, fallt ihm zundchst nichis Neues ein.
Auch der Tipp mit dem Anfangsbuchstaben hilft ihm nicht so richtig. Ich
helfe ihm weiter;

Ich: .Sieh dir doch mal die Anfangsbuchstaben vom letzten Wort
und den Wortern davor an.”

Frank: .Hier fangt es mit <d> an und hier mit <i>. ... Die ersten Wor-
ter sind klein und <Dach> ist groB.”

Ich: .Genau, so ist das. Fallt dir jetzt wieder ein, was wir lefzte
Woche gesagt haben?”

Frank: .Die letzten Wérter sind immer groBl”

Damit er es sich besser einpragt, soll er in allen Gedichten die Majuskeln
farbig markieren. Danach habe ich noch ein welteres Gedicht fur ihn:

in einer Wiege

in einer wackeligen Wiege

in einer wackeligen, gemutlichen Wiege

in einer wackeligen, gemutlichen, kuscheligen Wiege

in einer wackeligen, gemutlichen. kuscheligen. hdlzernen Wiege
lag

die kleine Ziege

Er kreist die groBgeschriebenen Warter ein und markiert die Majuskeln
farbig. Als er den groBgeschriebenen Wortern einen Namen geben soll,
sagt er sofort ,Namenwaort”. Das kommt sicher daher, weil sie schon im
Unterricht uber ,Namenwdorter”,  Wieworter” und |, Tuworter” gespro-
chen haben. Etwas anderes fallt ihm daher nicht ein. und ich lasse es
zundchst dabei. Wir haben noch genug Zeit, um selbst ein . Treppen-
gedicht” zu entwerfen. Das Grundgerust habe ich ihm vorgegeben und
Frank muss nun die einzelnen Stufen erganzen (s. Abb.).

zwel Gespenster

2ot hloin) vorfslige pusiter

schweben
uber mein Fenster

Als er das Gedicht beendet hat. mussen wir noch einige Endungen
nachtragen, well das <e> fehlt. [hm fallt auf, dass . hinten alies groB ist™.
Er unterstreicht diese Worter und markiert die Majuskeln. Ich frage ihn, ob
lhm schon etwas zu den Kommas aufgefallen ist. Er sagt sehr schnell:
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_Immer, wenn ein neues Wort dazu kommt, muss davor ein Komma.

lch: L Wirklich immer?”
Frank; .Nein, beim ersten nicht.”

Weil noch Zeit ist. entwerfen wir noch ein Gedicht:

ein Floh

hupft
auf meinem Po

Er marklert auch hier die Majuskeln farbig. AuBerdem unferstreicht er
dann auch noch in allen Gedichten die neuen Ergé@nzungen. Im lefzten
Gedicht sind das: <winziger> in der 2. Zelle, <brauner> in der 3. Zelle und
<gefréBiger> in der 4. Zeile. AbschlieBend fordere ich ihn noch einmal
auf. die Deklinationsendungen der Atfribute einzukreisen. Ihm fallen
wieder die Unterschiede zu den isoliert gesprochenen Woértern, denen
die lefzte Silbe fehlt, auf.

3. Stunde

Am Beginn der Stunde sucht eine Studentin mit allen Kindern zusammen
einen Namen fur das .letzte Wort”. Sie einigen sich darauf, es . Stufen-
wort® zu nennen. .weil das immer die Stufen bel der Treppe sind.” Die
Waérter davor, die man .einfullt", nennen wir ,Einfullworter™.

Wir machen mit Gedichten weiter, doch heute sind sie so aufgebaut,
dass die letzten Wérter Verben sind. Die Kinder sollen erkennen, dass das
letzte Wort" nicht zwangslaufig ein Nomen in der Form, wie sie es im
Unterricht kennengelernt haben, sein muss.

Das erste Gedicht (s. Abb.):

waeh M&Wm
rack oty Lankern) Krocekon
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Frank erkennt <Krachens richtig als Stufenwort, und ich frage ihn, zu
welcher Wortart das Wort gehort. Er versteht mich erst, als ich Ihn auf-
fordere, nach dem Wort zu fragen. ,Das sind Tuworter: Was tut es?”

lch: .Es gibt noch mehr Tuwérter in dem Satz.”

Frank: .<lLachens."

lch: .Und noch eins.”

Frank: (nach langem Zogern): <Kommt>?"

lch: .Ja. <kommts> auch noch. Wenn du jetzt <krachens.

<lachen> und <kommt> miteinander vergleichst - was fallt
dir dann auf?”

Frank: .<Krachen> und <lachen> reimen sich.”

lch; JJa, und <kommi>?"

Frank: LReimt sich nicht.”

Ich: .Nein, das ist anders. Was ist denn anders?”

Frank: zuckt mit den Schultern

lch: .Guck mal ans Wortendel!”

Frank: <Krachens> und <Lachen> haben ein <n> und <kommts> hat
ein <t>."

Wir betrachten die Pradikate in den anderen Treppengedichten. Er stellt
fest, dass sie immer allein stehen und manchmal ein <t> , manchmal <n>
am Ende haben.

Auf meine Frage, weshalb ich diese Hervorhebung wohl vorgenommen
habe, weil er keine Antwort.

lch fordere ihn auf, die letzte Zeile an den Anfang zu stellen und die .. Trep-
pe" an das Ende. Er zerschneidet das Gedicht und verschiebt die Teile:

MMW

Lovvn#

ek olom Kreken.

ek ot Loiken) Kraeher.

ot ot Lowndor, potitrmeters Kmohon
N lorr. Lacthors, o liltrroters | plbobidatir, frochor.
Tovth. ol Lautbn), yoldsrnoler plohelihn) rachen

lch: .Kann man eigentlich aus dem Ersten auch eine Treppe
machen?”
Frank: .<Das Lachen, das groe Lachen, das groBe, laute Lachen,

das groBe, laute, komische Lachens,”
Er schreibt es auf,

lch: JWas ist jetzt mit <kornmits."
Frank: .Das steht in der Mifte.”
Ich: LJa. Um <kommt> kann man die beiden Treppen drehen. Wie

bei den Radern vom Auto. WeiBt du, wie man das nennt,
woran die Rader in der Mitte festgemacht sind?”
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Frank: JAchse”,
lch .Wollen wir <kommt> Achsenwort” nennen?”

Er stimmt zu. Ich gebe ihm eine neue Kopie des .Schneegedichtes” unld
des ,Lawinengedichtes”. Er zerschneidet die Safzglieder und drent sie
um das .Achsenwort”.

ich; .Kann man eigentlich aus dem Achsenwort auch eine
Treppe machen?”
Frank guckt ratlos.

lch: .<Naeh dermn lauten Krachen ein schnelles kemmt das grote
Lachen>, Geht das?”
Frank: .Nein, das geht nicht.”

7um Schiuss fasse ich noch einmal zusammen: Um das Achsenwort
kann man die Treppen drehen. Aus dem Achsenwort kann man kelpe
Treppe bauen. Darum ist es kein Stufenwort und wird nicht groBgeschrie-
ben.”

Frank: .und es hat eln <t> am Wortende "

lch: Nicht immer. aber off, Dariiber sprechen wir noch. Wichtig
ist. dass du siehst, dass Tuwdrter Achsenwort und Stufenwort
sein kdnnen, Achsenworter werden kleingeschrieben. Stufen-
worter werden groBgeschrieben”

4. Stunde

lch gebe Frank Sétze, in denen die Subjekfe die Personalpronomina <ich,
du, wirs und die , Stufenworter” Verben sind:

das Schreien

das laute Schreien

das laute, wilde Schreien
mache

ich

das Rechnen

das schwierige Rechnen

das schwierige. viele Rechnen
kannst

du

das lanzen

das lange Tanzen

das lange, flotte Tanzen
mogen

wir

Ihm fallt sofort auf, dass sich die ,Gedichte” nicht reimen und cnioss am
Ende Immer nur ein Wort steht. Ich fordere ihn auf, die . Achsenworter” zu

unterstreichen, Er macht es auf Anhieb richtig. Auf meine Aufforderung
hin schneldet er zur Kontrolle das ,Achsenwort” aus und erhdlt so die
Satzglieder. die er wieder um die ,Achse” dreht. Ich lege die Kopien der
anderen Gedichte dazu.

Ich: JLetztes Mal hast du gesagt, die Achsenworter” hatten
immer ein <t> am Wortende. Nun schau dir mal die , Achsen-
worter” von heute an.”

Frank: LNuUr <kannst> hat eins.”

Ich: .Richtig, <mache> hat ein <e> und <mogen> ein <en>."

Er kann sich das nicht erkldaren.

Ich; .Ich sage dir, woran das liegt. Das hangt davon ab, wer etwas
tut. Bin ich es, hat das ,Achsenwort” ein <e>: <ich laufe, ich
singe. ich schwimme, ich weine>. Bist du es. hat es ein <st>am
Wortende: <du laufst, du singst, du schwimmst, du weinsts.
Und wenn wir etwas tun, ist hinten ein <ens: <wir laufen, wir
singen, wir schwimmen, wir weinen>, Das ,Achsenwort” ver-
andert sich also, Es zeigt, wer etwas fut, Eigenflich weit du
das genau, denn wenn du redest, machst du das auch so,”

Er kontrolliert das an einigen mundlichen Satzen,
Als nachstes erhalt er die Aufgabe, die richtigen Konjugationsendungen
einzutragen:

frinken
Mein Opa gern Milch.
lch gern Bier,
Meine Eltern gern Kakao.,
Du gern Cola.
Meine Geschwister gern Sekt.
Meine Oma germn Likér.

Am Ende habe ich ihn noch einmal auf die Abhdangigkeit von Subjekt
und Pradikat hingewiesen und ihn die Konjugationsendungen einkreisen
lassen.

Zum Schluss habe ich Frank drei Stufengedichte gegeben. in denen Ver-
ben Im Infinitiv die Stufenwaérter bliden. Er hat diese mit den Pradikaten
verglichen und dabel noch einmal die Unterschiede benannt:

-, Vor Stufenwérter kann man Einfliliworter setzen.*

- .Achsenwdrter stehen zwischen den Treppen, und sie bleiben da,
auch wenn man die Treppen umdreht.”

- ,Achsenwérter haben unterschiedliche Endungen.*

- ,Stufenworter werden groBgeschrieben.*

- ,Achsenworter werden kleingeschrieben."
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5. Stunde

Die 5, Stunde beginnt mit einem Safz, bel dem alles kleingeschrieben ist
(s. Abb.):

auf dem apfelbaum sitzt meine katze

Hier soll Frank erst einmal das Pradikat elnkreisen. Stufenworter findet er
zundchst keine. lch frage ihn, ob er an einer Stelle ein Wort hinzufigen
kann, Er findet heraus, dass er vor <Katze> <kleine> einfugen konnte,
Beim Finden eines zweiten Stufenwortes muss ich ihm helfen. lch decke
den zweiten Tell des Satzes ab dem Pradikat zu und frage, ob er aus dem
ersten Teil eine Treppe bauen kann. Als das iImmer noch nicht so richtig
hilft, soll er sich die Baume drauBen ansehen. Er findet das ,Einflllwort”
<grin= und kann es an der richtigen Stelle einsetzen.

Frank: .<Auf dem grinen Apfelbaum=."
Er beginnt, die Stufen aufzuschreiben:

auf dem apfelbaum
auf dem grdnen apfelbaum

Hier unterbreche ich inn und frage noch einmal nach der Besonderheit
der Stufenworter, Frank welB sofort, dass sie groBgeschrieben werden und
karrigiert es auf dem Blaft.

Er baut dann noch eine weitere Stufe:

Er unterstreicht die Majuskeln wieder. Dann schneidet er die ,Treppen”
wieder aus und |asst sie um das Pradikat kreisen,
Wir haben dann genug Zeif flr einen zweiten Saiz (s. Abb.):

der junge spielt mit dem ball

Frank kreist das Verb sofort ein. Als ich ihn nach den Stufenwartern frage,
findet er ohne langes Zégern <Junge> und dann auch <Ball>,

Wir beginnen wieder, Stufen zu bauen, und Frank schreibt die beiden
Stufenwarter auch sofort groB.

DT pringe gl mib oty falt
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Das ging so schnell, dass wir noch Zeit flr einige andere Satze haben:

das madchen verschnauft nach dem raufen
das fahrrad hat eine acht
meine oma liebt lila

Dass die ,Stufenwérter™ |, Substantivierungen™ von Wértern anderer Wort-
arten sind, habe ich nicht erwahnt. Das war flr Frank auch kein Problem.

6. Stunde

Wir beginnen damit, aus allen alten Treppengedichten ,normale Satze®
zu machen. In diesermn Fall ist die umgekehrte Denkweise gefragt Was
kann man weglassen?

Bei dem ersten fallt es Frank noch schwer, einen Satz aus dem ,Schnee-
gedicht” zu machen, da er noch nicht genau wei, welche Woérter er
weglassen kann. Aber ab dem zweiten Gedicht brauche ich keine Hilfe-
stellungen mehr zu geben. Aus dem Stehgreif diktiert er mir alle Safze. In
der nachsten Phase gebe ich ihm diesen Satz:

der elefant rennt gegen eine wand

Frank soll erst wieder das Pradikat einkreisen, was er ohne Schwierig-
keiten fut, AnschlieBend soll er die Stellen suchen, an denen Treppen ge-
baut werden kénnen. Er findet sofort heraus, dass vor <Elefants> <groBe>
eingesefzt werden kann. Also baut er schon einmal die erste Treppe

der elefant

der grofe elefant

rennt

gegen eine wand
gegen eine hohe wand

lch lasse Inn dann erst das Achsenwort einkreisen.

leh; WeiBt du jetzt auch, was die Stufenwaorter sind?”

Frank: .<Elefant> und <Wand>."

Ich: ~Jawohl, das ist ja richtig, aber was hatten wir denn noch
Uber die Stufenworter gesagt?”

Frank: .Die werden immer groBgeschrieben.”

Daraufhin korrigiert er sofort die beiden Stufenworter,
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lch habe dann noch einen Satz fur Frank:
seit vielen stunden wartet der hund auf sein herrchen

lch: “Und welches Wort kannst du sofort einkreisen?”
Frank: ~<Wartet>"

Ich lasse inn dann vermuten, wo die Stufenwaorter sind. Er bestimmt auch
sofort die zwei richtigen Worter, <Stunden> und <Herrchens.

»ﬁ%«m«mg

Zundéehst fallt inm keine Ergdnzung zu <Stunden> ein.Ich sage ihm einige
Worter, die ihm nicht passen, und er kommt auf <langens>. Ich schrelbe
das Wort Uber die Zeile und male einen Bogen in die LUcke zwischen
<vielen> und <Stunden=. Vor <Herrchen> mochte Frank dann <liebs> ein-
setzen, Der Satz helBt nun:

seit vielen langen stunden warfet der hund auf sein lieb herrchen

Nachdem er den Safz aber elnmal laut gelesen hat, bemerkt er den
Fehler und berichtigt sich. Er tragt die Majuskeln ein. Jetzt lasse ich ihn das
dritte Stufenwaort suchen, und er findet es sofort und erganzt vor <Hund:
<groB=, Er markiert die Majuskelin der drei Stufenwarter (s. Abb.).

Im ndchsten Schritt geht es um die Ausgliederung der Saiztelle durch
Umstellungen im Safz. Allein findet er keine Méglichkeit, und ich frage ihn:
.Wer wartet denn seit vielen Stunden auf sein Herrchen?”

Frank: ~<Der Hund>."

Ich; .Prima. Dann setfze das doch mal an den Anfang. Fang doch
mal an: ,<Der groBe Hund ...>"

Frank: .<Der groBe Hund ... wartet viele lange Stunden>."

Ich; Weiter.”

Frank: .<...auf sein liebes Herrchen>."

Ich habe ihm den Satz auf einen Streifen geschrieben, so dass er. nach-
dem er Achsenwort und Stufenwaorter markiert hat, diesen Streifen jetzt
auseinanderschneiden und mit den Satfzteilen ,puzzeln” kann (s. Abb.).
Auch auf dem Strelfen lasse ich ihn zun&chst Pradikat und Stufenwdérter
markieren. Im ndachsten Schritt geht es darum, dass er erkennt, welche
Telle beim Zerschnelden zusammenbleiben mussen,

Frank: .<Der groBe Hund> gehort zusammen.”

Durch Striche lasse ich ihn diese . Abteilung ™ markieren, Danach nennt er
das Pradikat und dann <seit vielen langen Stundens, Ubrig bleibt <auf
sein liebes Herrchens.

Er schneidet den Satz an den Stellen, wo er Striche gemacht hat, aus-
einander, Er kann dann die anderen moglichen Satzkonstruktionen aus-
probieren und findet zuerst; <Der groBe Hund wartet seit vielen langen
Stunden auf sein liebes Herrchen.> Sein ndachster Satz sieht so aus:
<Der Hund seit vielen langen Stunden wartet auf sein liebes Herrchen.>
Er bemerkt selbst, dass das so nicht richtig ist und setzt das Pradikat
wieder an die zweite Stelle. Die ndchste Konstruktion lautet: <Auf sein
liebes Herrchen wartet seit vielen langen Stunden der groBe Hund, >

Er prebiert noch einige Moglichkeiten, die alle richtig sind.

leh: .Welches Teilchen hast du denn beim Umstellen jetzt gar
nicht bewegt?”
Frank: ~<Wartets."

lch erinnere thn daran, dass das Pradikat die ,Achse"” ist, die fest sein
muss und um die sich alles dreht.

lch: JAber es gibt eine Ausnahme. Versuche einmal, sie zu fin-
den!”

Er problert es, bis er zu dieser Losung kommt:

Warfet der groBe Hund seit vielen langen Stunden auf sein liebes Herr-
chen?

Frank bemerkt, dass auch diese Méglichkeit besteht. Er klebt nun den
Satfz in einer Variation auf. Als er das getan hat, frage ich ihn, welche
Woérter er hervorheben will,

Frank: .Die Stufenworter.”
lch: .Wie werden die noch mal geschrieben?”
Frank: LGroB!l”

Daraufhin verbessert er die Worter auf dem Streifen. Er bekommt von mir
den gleichen Streifen noch einmal und wir wiederholen das Ganze in
einer anderen Variation, Er ergéinzt die Einfullworter, kreist das Pradikat
ein, markiert und verbessert die Stufenworter und zerschneidet den Satz.
In einer weiteren Variation klebt er ihn unter den vorherigen Satz.
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7. Stunde

In der heutigen Stunde sollen die Schiler selber drei Satze ,bauen.” Dazu
sollen als Pradikate <schenken>, <bauen> und <basteln> verwendet
werden,

Ilch gebe Frank den Auftrag, einen Satz zu erfinden, in dern das Pradikat
<schenkt> auftfaucht. Da ihm erst nichts einfdllt, frage ich, wer ihm denn
schon einmal etwas geschenkt hatte. So kommen wir auf <die Oma
schenkt dem Frank ...>. Die Oma hat Ihm ein kleines Keyboard geschenkt
und wir setzen es ein:

<die oma schenkt dem frank ein keyboard.>

Ich schreibe den Satz mit kleinen Buchstaben auf einen Streifen, und
Frank sucht nach den Stellen, wo er Einfullworter einsetzen kann, Er weil,
dass die EinfUllworter vor Stufenwortern stehen und findet auch heraus,
dass das erste Stufenwort <Omas ist. Er erganzt <altes_ Es fallf ihm etwas
schwerer, fur sich selbst ein Attribut zu finden, entscheidet sich aber
schlieBlich fur <lieben>.Vor <Keyboard> setzt er dann noch <kleines> ein.
Als ich ihn darauf hinwelse, dass mit den Stufenwdrtern immer noch
etwas nicht stimmt, weiB er nach kurzem Uberlegen. dass sie groB-
geschrieben werden mussen und verbessert das auf dem Streifen. Beim
Auseinanderschneiden ist er gar nicht mehr auf meine Hilfe angewiesen.
Beim Umlegen findet er auch alle Varianten heraus, obwohl ihm einige
Lseltsam” vorkommen wie zum Beispiel:

Ein kleines Keyboard schenkt dem lieben Frank die alte Oma.

Ilch glaube, er fand es deshalb so seltsam, weil es fur ihn den Anschein
hatte, dass bei dieser Satzstellung <das Keyboard> etwas <schenkens
wurde,

Der nachste Satz sieht dann so aus:

Frank: .<Die alte Oma eln kleines Keyboard schenkt dem lieben
Frank>. Geht nicht!”
lch: .Das hast du richtig bermerkt, wie aber wirde es gehen?”

Wortlos schiebt Frank das Verb an die zweite Stelle, liest den Satz noch
einmal vor und jetzt stimmt er. Nachdem wir alle Moglichkeiten auspro-
biert haben, kann er die Satzteile untereinander aufkleben:

die alte Oma
schenkt

ein kleines Keyboard
dem lieben Frank.

Im néchsten Schritt Uberlegen wir einen Satz mit <baut>. Frank beginnt
mit: <lch baue mir ...>. Ich unterbreche ihn und erkldare ihm, dass er besser
einen Satz mit anderen Personen oder Tieren erfinden solle. Er kornmt auf:

der bauarbeiter baut dem hund eine hundehdtte.

|
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Die Stufenwarter findet er auch hier allein und Uberlegt sich passende
EinfUllwaérter. Zum Schiuss lautet der Safz:

der verrlckte bauarbeiter baut dem groBen hund eine schéne hunde-
hutte.

Frank verbessert auch hier wieder die Stufenwdérter und schneidet den
Satz richtig auseinander. Belm Puzzeln unterléuft ihm kein einziger Fehler
und nach einigern Probieren klebt er den Satz auf,

Wir beginnen mit dem dritten Satz. Hier Uberlegt Frank lénger und ich
frage ihn, wer denn wem etwas basteln kénnte. Er nennt zunéchst nur
Narnen, unter anderem den von seiner Schwester. Da mache ich Ihm
den Anfang: <Meine Schwester bastelt ...>

meine schwester bastelt meinem vater ein papierschiff.

Ich schreibe den Satz auf einen Streifen und Frank beginnt sofort, die
Stufenworter und die passenden Einfullwérter zu suchen. AnschlieBend
heilt der Safz:

meine groBe Schwester bastelt dem lustigen Vater ein kleines Papier-
schiff.

Er zerschneidet auch diesen Satz richtig und legt ihn in verschiedenen
Varianten.

Eine Schwierigkeit taucht allerdings dann auf, als er <ein kleines Papier-
schiff> nach vorne legt. Er wollte das zuerst wieder andern, mit der Be-
grindung: ,.Ein Papierschiff kann nicht basteln.” Ich ermuntere ihn, den
Satz doch erst einmal fertig zu lesen. Dabei stellt er fest, dass sich an der
Aussage des Safzes doch nichts andert, wenn <das Papierschiff> den
Saftz einleitet,

Nach einigen weiteren Versuchen klebt er den Safz auf. Hier endet die
Stunde,

8. Stunde

Da es sich heute um die lefzte Stunde handelt, haben wir ein Kormbina-
fionsspiel fUr die Schuler vorbereitet. Frank soll mir die drei Satze, die er
beim letzten Mal gebildet hat, diktieren und ich schreibe die Satzglieder
auf verschiedenfarbige Streifen: die Subjekte auf gelbe, die Pradikate
auf rote, die Objekte auf grdne und blaue, SchiieBlich legt er die Streifen
mit den Subjekten, den drel Pradikaten usw. hintereinander und heftet sie
an eine Pappe. Er kann die einzelnen Streifen kombinieren, wobei lustige
Satze entstehen. Die Worter auf den Streifen sind alle kleingeschrieben.
Die Schuler sollen die Satze dann korrigiert aufschrelben,

Einige Beispiele maglicher Satzkombinationen von Frank:

Der verrickte Bauarbeiter schenkt dem groBen Hund ein kleines Key-
boara.
Die alte Oma baut demn lustigen Vater ein kieines Papierschiff,
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[ Meine groBe Schwester baut dem lieben Frank ein kigines Keyboard
Der verrlickte Bauarbeiter schenkt dem lieben Frank ein kleines Key-
board,

Die alte Oma bastelt dem lustigen Vater eine schone Hundehlifte,

Im welteren Verlauf der Stunde tauscht Frank sein Spiel mehrmals mit
anderen aus und hat am Ende viele lustige Satze richtig aufgeschrieben,
bei denen er die Magjuskeln farbig eingetragen hat.

5.3 Die Begriffe der Kinder

Einleitend wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Unterrichtssituationen, die
in diesem Protokoll dokumentiert werden. nur begrenzt mit dem Regelunterricht
gleichzusetzen sind. Dennoch — oder vielleicht gerade darum — geben sie Auf-
schluss tiber Moglichkeiten und Probleme der Aktionen und Reaktionen der
Kinder. Vor allem zeigen sie. was Kinder dieser Altersstufe bereits sprachlich zu
leisten vermogen. Im Folgenden soll didaktisch Bemerkenswertes hervorgehoben
und in seinen moglichen Auswirkungen fiir die Unterrichtsplanung betrachtet
werden. Dabei stellen einige Protokolle als Belege fiir die Auswahl der Schwer-
punkte Ergebnisse des Unterrichts zur satzbezogenen Grolischreibung dar. den
Kolleginnen in 3. und 4. Schuljahren durchgefiihrt haben. nachdem sie im 1. und
2. Schuljahr die GrofBischreibung traditionell wortartenbezogen unterrichtet haben.
Sie haben sich an dem Konzept orientiert. das ich 1993 veroffentlicht habe und
das meinen eigenen Unterricht zur satzbezogenen GrofBischreibung in .meinem™

3. Schuljahr beschreibt (vgl. Rober-Siekmeyer 1993, S. 148-168). Es bedarf

nach den Beobachtungen in den Klassen an einigen Stellen Verdnderungen oder
Prazisierungen. Sie betreffen vor allem die Begriffe. mit denen die Kinder ope-
rieren.

Fir die ..Kerne der Nominalgruppen™ haben die Klassen. deren Lehrerinnen sich
an meinen Vorgaben orientierten, den Begritl , Telegrammwort™ iibernommen. da
sie am Beispiel des Telegrammschreibens die Erweiterungsprobe durch ihre
Negierung, die ..Weglassprobe®, eingefiihrt haben (vgl. Rober-Siekmeyer 1993,
S. 1538). Dabei ergab sich als Kern das Wort. das wie im Telegramm nicht weg-
gelassen werden durfte. ohne dass sich die Aussage des Satzes veriinderte. Be-
richte iiber die Arbeit in diesen Klassen zeigen jedoch. dass diese grammatische
Bestimmung sowohl von den Lehrerinnen als auch in der Folge von den Kindern
als . .wichtigstes Wort™ tituliert wurde und tiber diese Bezeichnung wieder inhalt-
liche Kriterien aufgenommen wurden. Belege fiir Missdeutungen. nach denen
andere Worter als die Kerne nominaler Satzglieder als .wichtig™ oder Kerne
nominaler Satzglieder als ..weglassbar” interpretiert wurden. liegen mir zwar nicht

vor. Die zahlreichen Missverstindnisse von . Hauptwértern™ als .wichtige Wor-

ter”. die sich in den Antworten der Kinder aul’ die Fragen nach den Kriterien fiir

ihre Grolischreibungen ergeben. lassen jedoch zu didaktischer Vorsicht raten:

Studentin ~<gestern hat Vater sein neues Auto gekaufts. <gekauft>
hast du groBgeschrieben. Warum?™

Dritt-

klcssler .Das Ist ein Hauptwort. das ist wichtig.”

Aulgrund der Gefahr solcher Missverstiindnisse haben einige Lehrerinnen den
Begriff . Telegrammwaorter” durch die Bezeichnung .letztes Wort einer Abteilung™
oder . letztes Wort eines Bausteins® ersetzL.

Eine eindeutige Begrifflichkeit ist auch fiir die Bezeichnung der grammuatischen
Phiinomene ndtig. die isoliert werden und im Zentrum der Betrachtung stehen
miissen: die Elemente. die fiir die bestimmenden Operationen von Bedeutung
sind. nd@mlich fiir das Erkennen der nominalen Satzglieder mit ihren Kernen. sowie
den Attributen und des Pradikats. Die Wahl der Begriffe war in den einzelnen
Klassen sehr unterschiedlich. sie entsprachen dem. was die Kinder vorschlugen
oder die Lehrerinnen vorzogen. So hatten die Klassen. die die Satzgliederung im
2. Schuljahr mit .. Treppengedichten™ begonnen hatten, den Begriff .. Treppe* bei-
behalten. der die Moglichkeit der Erweiterung des Kerns einschlielit. Andere
Klassen haben von Abteilungen™ gesprochen, wieder andere von ,.Bausteinen™,
Komplexe Satzglieder mit zwei Nominalgruppen wurden ..Jange Teile vom Satz”
genannt (s. auch die tabellarische Zusammenstellung der verwendeten Begriffe
S. 147).

Die Klassen. in denen die Satzgliederung iiber die .. Treppengedichte™ eingefiihrt
wurde — das zeigt das Protokoll - behielten die Bezeichnung ..Stufenwort™ oder
~Treppenwort™ bei. Einige haben es auch . geschobenes Wort™ genannt, weil es bei
der Erweiterungsprobe nach rechts geschoben wird. Fiir die Attribute wiihlten sie
die Bezeichnung ..Schiebewort”, _Fiillwort™ oder ..Einfiillwort™. Die Kinder, die
die Kerne als .geschobene Wirter” bezeichneten. wiihlten fiir die Attribute die Be-
zeichnung ,Schiebewdrter”. Als Bezeichnung fiir den flektierten Teil des Priidi-
kats. das in dem zitierten Protokoll als _Achsenwort™ bezeichnet war. fanden
andere Klassen das Wort . Verbindungswort™, weil es die beiden .. Treppen® mit-
einander verbindet. ..Mittelwort™ oder eben ..Achsenwort™, weil die beiden Trep-
pen um dieses Wort gedreht werden kiinnen.

Es wird deutlich: Welche Bezeichnung auch immer tiir die sprachliche Arbeit
in den Klassen gewiihlt wird, bedeutsam ist, dass der Begriff die syntaktischen
Operationen verdeutlicht und die Funktion eines Wortes im Satz beschreibt.
Er muss sich daher von der Wortartenbezeichnung abheben.

Kolleginnen. die die bekannten Kindertiimeleien (..wo man <der. die. das> vor-
setzen kann™, .was man sehen und anfassen kann®) bewusst weglassen. haben
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mich daraul hingewiesen. dass die Kinder die Alltagsregeln zur Bestimmung von
Substantiven aufierhalb der Schule genannt bekommen haben. Diese ..Faust-
regeln™ wiiren unproblematisch. wenn sie nicht zu den bekannten falschen Schliis-
sen fiihrten, weil Artikel auch vor Waortern anderer Wortarten stehen und der
Ausschluss anderer Wortarten von der Grolischreibung nicht zutrifft: Die Hervor-
hebung [ Substantive schreibt man grofi™ beinhaltet die Kleinschreibung aller
anderen Wortarten: <das gleichmiifiige Schwimmen>. <die freundliche Alte>.
Deshalb ist es wichtig. Eltern auf die Problematik dieser Regel hinzuweisen und
sie auf Elternabenden mit der syntaxbezogenen Grofischreibung vertraut zu
machen.

Ein Grund fiir die Annahme der Bindung der Grolischreibung an Substanzielles ist
die Tatsache, dass die Kinder vor allem im Anfangsunterricht Wortern hiiufig iso-
liert begegnen und entsprechend den Lexikoneintrigen Substantive dabei immer
groli-. Worter aller anderen Wortarten immer kleingeschrieben sind. Ein Beleg
dafiir. dass Kinder sich das graphische Merkmal Grofischreibung teilweise wort-
gebunden einpriigen. mag die Tatsache sein. dass viele von ihnen <plétzlich> und
<auf einmal> grofischreiben. Beide Warter stehen sehr hiiufig am Satzanfang und
haben daher den satzinitialen Grofibuchstaben. den die Kinder dann als generelles
Merkmal des Wortes interpretieren.

5.4 Einfullworter*

Als erstes fillt bei dieser Form der Unterrichtung der Grofischreibung die Sicher-
heit auf. mit der fast alle Kinder wie Frank grammatische Kategorisierungen vor-
nehmen. So nennen sie seit Mitte der 2. Klasse nahezu ausnahmslos als flektierte
Attribute (..Einfiillworter”) die Worter. die hier grammatisch zuliissig sind: vor-
wiegend Adjeklive (<das schone Haus>, <die liebhe Oma>) seltener Partizipien
(<das angemalte Haus>. <die lachende Oma>).

Sehr hiiufig berichten Studentinnen mit Erstaunen dariiber. dass die Zweitklissler.
sobald sie nach dem .Zerschneiden™ eines Satzes die formale Ebene erreicht
haben. grammatische Beobachtungen machen. fiir die die Studentinnen selbst
lingere Zeit gebraucht haben:

Studentin: «Jetzt hast du gesagt dass die groBgeschriebenen

Warter immer am Ende von jedem Papierschnipsel sind.
Falit dir noch etwas auf?

Dweit- JInden kleinen Wartern davor ist am Ende immer ein <e>;
klassler: <liebe, schone, groBes.”
Sk: JJa, hier ist das so. Guck mal das Gedicht von eben an:

<die wilden, lauten, frechen Kinder>. Was Ist da bel den
kleinen Wértern?”
K. Jmmer ein <ns"

St Ja. immer ein <e> und ein <n>. Und wenn ich sage: <ein
dicker. reicher, alter Mann>"

K. Lmmer <ers>.”

St ~Ja’

K. Jmmer sind am Ende die kleinen Waorter gleich.”

St.. .Genau, und immer ist es ein Waortende mit einem <e>.
<n>, oder <er>, cder <es> geht auch: <ein rotes, schénes
Kleid>,"

Das einzige grammatische Problem. das sich hier bei einigen ergibt. ist die Wahl
eines Nomens als LEinfiillwort™. das dann nach der grammatischen Erwartung mit
dem . Stufenwort™ ein Kompositum (,.zusammengesetztes Nomen™) zu bilden hat
(..cin rotes Kleid. ein rotes langes Kleid. ein rotes langes sommer Kleid™):
Studentin: .Bel <Jana frinkt zum Frhstack einen Liter Milch> hast du
<einen Liter Milch> zusammengelassen. Aber du hast

<Liter> und <Milch> groigeschrieben.” (.Bausfein” ist die
Bezeichnung fur ,Nominalgruppen” in dieser Klasse.)

Dritt-

klcsslerin J.: SJat

St .Ein oder zwei Bausteine? Was denn nun?”

it .<Einen Liter>, <einen groBen Liter>. Da kann man was
vorsetzen,”

ot Kénnte man meinen, richtig. Nur <einen groen Liter>
gibt es nicht, und <einen kleinen Liter> auch nicht, Ein Liter
ist ein Liter. Aber du hast recht, es wird trofzdemn groB-
geschrieben. Genauso wie <Meters, <Pfund>, <Kilo>,
<Kilometer>,

ot .<Einen Liter Milch>. <Einen groBen Liter ...>. <Einen
groBen Liter Vollmilch>. Ach ne.”

St .Wieso nicht?”

Jif ~<Molimilch> gehért ja zusammen. Sonst wdare es ja volle
Milch=. Das geht nicht.”

St LStimmmit. Aber vielleicht fallt dir noch was anderes ein.”

s ~<Gute Milch>. <Einen Liter gute Milchs."

St .Ja, das geht; <elnen Liter guter Milch>,"

(Die Konstruktion <einen grofien Liter>, die die Studentin hier zuriickweist. ist
zwar umgangssprachlich, aber nicht semantisch korrekt: Nomen, die keinen Plural
haben. sind nicht erweiterbar: <ein Kilo Apfel. zwei Kilometer LandstraBe>. Aus
diesem Grunde wurden diese Konstruktionen mit den Kindern am Ende der Arbeit
zur Grolischreibung gesondert angesprochen. s. u.).

Allerdings kiinnen nicht alle Kinder so klar wie Jana zwischen Komposita sowie
appositiven Komponenten wie Mengenangaben und Attributen unterscheiden. So
schrieben einige <Hausdach> als Erweiterung von <Dach> und <Kuscheltier> als
Erweiterung von <Tier>. Erst die Erarbeitung des Merkmals Deklinationsendung
kann diesen Kindern helfen:
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Alle Einfiillwirter haben am Wortende <e, er, es, en>, manchmal <em>, und
sie dindern sich (Regelformulierung einer 3. Klasse).*

Der Zusatz .sie dindern sich™ wurde als Unterscheidung der Deklinationsendungen
der flektierten Attribute im Nominativ maskulin (<ein schéner Mann>) von dem
Wortbildungsmorphem <-er> bei Nomen wie <Biicker>. <Fleischer> usw. hinzu-
senommen. Er lenkt die Aufmerksamkeit der Kinder auf den Unterschied z. B.
;:.\\ ischen <ein schoner Laden> und <ein Bickerladen> <ein schiner Laden, eines
schiinen Ladens. einem schinen Laden>, aber <eines Biickerladens. einem
Biickerladen>.

5.5 Satzgliederungen
Die foleenden Protokollausschnitte sind zwei von sehr vielen Belegen. die zeigen.

welche Probleme Kinder haben, wenn ihnen die iibliche Satzteilbestimmung mit
Fragewortern abverlangt wird,

Studentin: J=der kleine Hund von dem Mdadchen frisst gerne
Knochens, Jetzt hast du «<Médchens groBgeschrieben
und<Hunds> auch. Warum?

Viert- _Ja ... weil die ... hier nach <Hund> habe ich einen

klasslerin J Bausteinstrich gemacht.”

St .Das ist richfig. <der kleine Hund>. Was fUr ein Baustein ist
das?”

J JJa, Wer-Baustein.”

St _Genau, <Wer frisst?> <der kleine Hund>. Und <von dem
kleinen Madchens? Du sagst. dass ist auch ein Baustein.
Was fur einer?”

J. JJa, «wen oder wass.”

St _Nein, <wen> nicht. <von dem Madchens.”

s <Wems."

St. <der kleine Hund.. >"

J. ,<Wem oder was>.”

St .Aber da steht noch etwas davor.”

J, .<von dem kleinen Madchen>."

St L<VOn werms."

Jis JAchso.”

Studentin: _<beim Schwimmen schluckt Peter viel Wassers.”

Viert- _<Schwimmens wird groBgeschrieben, well das das lefzfe

kicssier M. Waort eines Bausteins ist.

St .Ist das nicht eigentlich eln Verb?"

M. Jrgendwie schon.”

St .Irgendwie schon. Aber du hast trofzdem Recht Es wird

hier groBgeschrieben. Das ist hier némlich auch das lefzte
Wort eines Bausteins. Wir wollen einmal herausfinden, was
flir einer das ist. Frag einmal danach!”

M.: <Wen oder was>, cwem oder was schluckt Peter?s,
<viel Wasser>, Nee. >Wer schluckt?> Nee. <Wo schluckt
Peter?s"

Die Sicherheit, die die Kinder bei der Umstell- und Erweiterungsprobe haben,
geht verloren, sobald eine semantische Einordnung hinzukommen soll. Eine Aus-
wertung der Protokolle bestitigt meine Erfahrung als Lehrerin von 3. und
4. Schuljahren, dass die Benennung von Subjekten, Adverbialbestimmung der
Zeit und des Ortes durch die Zuordnung zu den Fragepronomina <wer, wann,
wo...> fiir die meisten Kinder dieses Alters kein Problem darstellt, sie jedoch bei
Genitiv-. Dativ- und Akkusativobjekten sowie bei anderen Adverbialbestimmun-
gen und nachgestellten Attributen groBe Schwierigkeiten haben. Berichte iiber die
Analysen. die ausschlieMlich durch die syntaktischen Proben (Umsetzen. Ersetzen.
Ergiinzen) durchgefiihrt wurden, machen deutlich. dass auf Fragen durchaus ver-
zichtet werden kann. Lediglich die Frage nach dem Subjekt hat sich als .. Einstieg™
positiv erwiesen. Alle iibrigen Segmentierungen ergeben sich in der Regel bereits
durch das Experimentieren mit der Umstellprobe.

Fiir den Unterricht im 3. und 4. Schuljahr habe ich mehrere Spiele mit den Kindern
angefertigt und durchgefiihrt, die der Satzgliederung dienen (vgl. Rober-Siek-
meyer 1993). Neben methodischen Verinderungen zeichnen sie sich durch Wech-
sel in den grammatischen Schwerpunkten aus:

— Beim ersten Spiel sind Siitze mit erweiterten Adverbialbestimmungen (Ort.
Zeit) zu bauen™. Dabei haben die Kinder die Moglichkeit. aus mehreren Alter-
nativen fiir jedes Satzglied auszuwiithlen, um mdglichst | Jlustige™ Siitze zu
gestalten (s, 8, Stunde des Praktikumsprotokolls und Raéber-Sieckmeyer 1993,
S. 160).

— Beim zweiten Spiel sind fiir die Konstruktion der Siitze Dativ- oder Akkusativ-
objekte vorgegeben. Das Priidikat setzt sich aus (Haupt-) Verb und modalem
Hilfsverb zusammen (<kaufen miissen. herstellen sollen>) usw. (vgl. ebd..
S. 163).

~ Beim dritten Spiel werden Adverbien pridikativ verwendet (..Verbadverbiale™
wie <gierig, vorsichtig>). Die Ergiinzungen sind beliebig. Das Pridikat besteht
aus einem zusammengesetzten Verb, das im Satz die Verbklammer bildet (<aus-
trinken, anziehen>) (vgl. ebd., S. 165). (Die .,Verbadverbialen® sind im Gegen-
satz zu Adverbien in adverbialer Verwendung — , Satzadverbiale™ wie <gestern.
draulien> — zu sehen).

Grobe Sicherheit generell zeigen die meisten Kinder im Gliedern der Siitze in Pri-
dikat und nominale Satzglieder. Wenn die Satzgliederung bei den Zweitkliisslern
durch die Konstruktion der . Treppengedichte™ vorbereitet wurde, bereitet sie
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ihnen als Drittklissler, die sofort mit ..normalen Sitzen™ konfrontiert wurden. sehr
selten Schwierigkeiten. Das gilt auch fiir Kinder anderer Muttersprachen: Gerade
ihnen scheint die systematische syntaktische Analyse des Deutschen entgegenzu-
kommen und eine gute Grundlage fiir Sprachvergleiche mit ihrer Muttersprache
zu sein (val. auch Maas 1992, S. 143-145, Réber-Sickmeyer 1993, S. 167). '
Unproblematisch ist die Satzgliederung — wie gesagt — wenn sie als Opf_:l'illlt)n.
d. h. als Umstellprobe und als Erweiterungsprobe, durchgefiihrt wird. Der Z,wu.ng
zur sprachadiguaten Segmentierung. der mit der Szuzumstellung VE'I’bUI‘IdL?ﬂ l%l.
bringt die Kinder dazu. solange nach einer Losung zu suchen. bis diese ..richtig
Klingt™: |
Klassensituation im 3. Schuljahr: Ein Kind. Jan. soll den Satz <die lustige Oma
tanzt aul dem Tisch>. der auf einen Streifen Computerpapier geschrieben ist und
in der Mitte des Stuhlkreises auf dem Boden liegt. in Satzglieder einteilen.

Jannis: _Hier hinter<Omas zerschneiden: <die lustige Omax>
<tanzt auf dem Tischs>." Er zerschneidet den Streifen an
der Stelle.

Lehrerin: _Kannst du den Satz auch anders bilden?”

i _<tanzt auf dem Tisch> <die lustige Oma>. Nein, das klingt

nicht, Hier noch.” (zelgt zwischen <auf> und <dem>)

L ,Probier malt®

J.: (zerschneidet nach <auf>) .<dem Tisch> <die lustige

Omas <tanzt aufs. Nee, geht auch nicht.”

L (reicht ihm Tesafilm) .Dann klebe es mal wieder zu-

sammen.”

Ji _Jetzt weiB ich es; nach <tanzt>." Er zerschneidet den Satz

erneut und legt <auf dem Tisch> <tanzt> <die lustige
Omaz."

(Bei den Sitzen. in denen die Kinder Umstellungen vornehmen sollen. sollte auf
die Majuskeln am Satzanfang verzichtet werden.)

Probleme dieser Art traten allerdings nur selten auf. Weitaus hiiufiger haben
Zweit- und Drittklissler zu Beginn der grammatischen Arbeit Schwierigkeiten.
Priidikat und Objekt zu trennen:

Drift- .<L.ena kauft einen Lutscher>. Strich nach
klcisslerin M. <lena>,"
Lehrerin: .Sonst keinen?”

M. JNein.”

Offensichtlich fillt es den Kindern am leichtesten. das Subjekt zu isolieren. Prii-
dikat und Objekt scheinen fiir sie eine engere Einheit zu hilden als Pridikat und
Adw:rhi;tlhe#tiﬂhﬂu@. Da sie die Gliederung zunichst entsprechend dem Inhalt-
lichen. also in Sinnschritten vornehmen. stellt fiir sie die Sequenz Priidikat/Objekt
cine Einheit dar: <kauft> braucht eine Ergiinzung. um eine vollstiindige Aussage zu

sein. Die Gliederung von Priidikat und Objekt konnten sie erst dann selbststindig
durchfiihren, als sie sich von der inhaltlichen Betrachtung gelost und die gram-
matisch-formale Gliederung vornahmen. Um ihnen diesen .,vergegenstiindlichen-
den™ Blick auf Sprache (B. Bosch) zu ermdglichen. bin ich in meinem Unterricht
dazu iibergegangen, die Umstellproben mit Siitzen einzufiihren, die keine Objekte.
sondern Adverbialbestimmungen als Ergiinzungen haben. Abgesehen von kleineren
Anfangsproblemen, bei denen die Kinder Pripositionen mit zum Priidikat zogen
(s.0.: <tanzt auf/dem Tisch>), konnten sie das Priidikat hier schnell isolieren:
Aus der Arbeit an der Satzgliederung im 3. Schuljahr durch das Zerschneiden von
Siitzen auf Computerpapier:

Vi .<Peter geht in der groBen Pause an den Kiosks. <in der groBen
Pauses <geht Peter an den Kiosk>."

P «<an den Kiosk> <geht Peter In der groBen Pauses.”

M. .<geht> <Peter in der grolen Pause an den Klosk?>"

Zwar beklagten sich anfangs einige Schiiler dartiber. dass einige Satzkonstruk-
tionen .komisch klingen™, da es im Deutschen ungebriuchlich ist. Adverbial-
bestimmungen in isolierten AuBerungen an den Satzanfang zu stellen. es sei denn.
sie sollen hervorgehoben werden. An der Moglichkeit. ..es so zu sagen®. zweifelte
allerdings niemand. Mit der Zunahme der Sicherheit in der grammatischen
Analyse nahmen solche inhaltlichen Bedenken ab.

5.6 Zwei nominale Gruppen in einem Satzglied

Wie bereits im 3. Kapitel angesprochen. kénnen die Kinder hier an Kenntnisse und
Fihigkeiten anschlieBen. die sie sich wiihrend des Spracherwerbs angeeignet
haben. Wie das Beispiel von Janas Analyse des Satzes mit der Mengenangabe
<einen Liter Milch> zeigt. ist es fiir Kinder. die bereits einige Erfahrungen mit
syntaktischen Analysen gemacht haben. auch unproblematisch, durch ein nomi-
nales Satzglied erweiterte nominale Satzglieder wie Genitivkonstruktionen
zuniichst als Einheit zu sehen und dann zu segmentieren. um zu erkennen, dass bei
der Umstellprobe zwei Nominalgruppen zusammenbleiben.

Aus der Arbeit an dem Satz <Die Verteilung der vielen schonen Sachen iibernimmt
eine Schar von vielen kleinen stifen Engeln> einer Studentin mit dem Drittkliss-
ler Nico: Er hat <Sachen>. <Engel>. <Verteilung>, <Schar> kleingeschrieben.
(Nominalgruppen werden in dieser Klasse als ..Bausteine™ bezeichnet.)

St LErkldre mir doch mal, warum du <Sachens> groBgeschrieben
hast.”
N «Ja, ah, ja, ich dachte; das ist das Ende eines Bausteins. lch kann

ja auch sagen: <Eine Schar von vielen kleinen sUBen Engeln Uber-
nimmt die Verteilung der vielen schonen Sachens.'
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St ,Richtig, mach mal eben die Striche zwischen den Teilen, die far
dich Bausteine sind.”

N.: (macht Striche vor und hinter dem Pr&dikat)

Shi JJetzt hast du aber zwei sehr lange Stucke.”

N .Ja. <Die Verteilung der vielen, schonen Sachen>. Kann das sein,

dass ... Ja: <vielen schonen Sachen> ... Dann wirq wohl 4\/@-
teilung> gro@ mussen. Das hab ich auch schon Uberlegt, ein

bisschen.”

St Und warum meinst du das?”

N.: .Na ja ... (Uberlegt). Ach ja: <die freundliche Verteilung>."

gt ,Richtig. Man kann es erweitern. <Sachen> ist ja schon erweitert.
Wodurch?®

N .<vielen schonen Sachens.”

Stit ,Richtig, hier haben wir einen Baustein, der aus zwel Teilen
besteht, und jetzt <eine Schar von vielen stBen Engeln>."

N. L<Wer Ubernimmt die Verteilung der vielen schénen Sachen>?

<Eine Schar von vielen stBen Engeln>. Wieder ein ganz schon
langer Baustein.”

St .Ja. Kannst du da auch klrzer antworten?”

N.: L<von vielen kleinen stiBen Engeln ubernimmt die Verteilung der
vielen schénen Sachens, Nein, da musste <von> und bei
<vielen> das <n> weg."

St Nerdndern durfen wir aber nichfs,”
N.: (Ist ratlos)
St ,Du hast ja schon richtig vor <von vielen siBen Engeln> ge-

trennt. Und du hast gemerkt, <eine Schar> darf man nicht so
einfach weglassen. Aber hinter <Schar> hast du versucht zu

trennen.”
N.: .Ah! <Eine groBe Schars, <eine lustige Schar>. Das kann man
auch erweitern, das muss auch groB. Das ist auch ein Baustein.”
St .Genau! Immer, wenn du einen Satzteil sehr lang findest, musst

du gucken, ob du ihn in zwei Bausteine teilen kannst, ob da ein
Wort ist, das man an dieser Stelle erweitern kann. <Schar> hat ja
auch kein Ende wie <vielen> und <schénen>. Manchmal bleiben
zwel Bausteine beim Puzzeln zusammen. Dann kannst du sie
durch Erweiterungen erkennen, oder sie haben Worter wie <Liter,
Meter, Pfunds>, die auch groBgeschrieben werden.”

Alle Studentinnen, die entweder unabhiingig vom traditionellen wortartenbezoge-
nen Unterricht mit Dritt- und Viertklisslern gearbeitet oder die Kinder im Unter-
richt zur satzbezogenen GroBschreibung begleitet haben. haben Sitze mit nach
rechts erweiterten Nominalgruppen an den Abschluss ihrer Untersuchungen ge-
stellt. Daher liegen mir zahlreiche Belege iiber den analysierenden Umgang der
Kinder auch mit komplexeren Siitzen vor. Zwar bedurfte es bei diesen komplexen
Konstruktionen hiufig Hinfiihrungen durch die Studentinnen. es gelang am Ende
aber allen Kindern. die beiden Nominalgruppen in dem Satzglied zu erkennen und
deren Kerne zu markieren.

|
r

5.7 Adverbien

Die Betrachtung der Merkmale einer Wortart — Wortart verstanden als ..syntakti-
sche Kategorie™ (Eisenberg). d. h. als Betrachtung der Funktion eines Wortes im
Satz — spielt auch bei der Bestimmung der Grolischreibung im Rahmen der syn-
taktischen Analyse eine Rolle (vgl. auch Kluge 1985): Ging es bereits um die Un-
terscheidung infinitives Verb als Kern eines nominalen Satzgliedes und flektiertes
Verb als Priidikat, so erhiilt die Unterscheidung von Attributen und Adverbien von
dem Zeitpunkt an. an dem die Texte der Kinder komplexer werden — Ende des 2.,
Anfang des 3. Schuljahres — eine besondere Brisanz. Sie ist in dem angesproche-
nen Problem der Kinder. ..Satzadverbien™ (<mittags. draufien, vorher>) von Ker-
nen nominaler Satzglieder zu unterscheiden und sie kleinzuschreiben, verbunden.
Wenn die Kinder die Grolischreibung an die Satzbetonung binden (vgl. Kap. 2).
so schreiben sie Adverbien groB. weil sie. am Satzende stehend. hidufig einen Be-
tonungsgipfel tragen. Aber auch die syntaktische Kontrolle kann hier Falsches sug-
gerieren: Adverbien sind wie nominale Satzglieder umstellbar und erweiterbar (s. 0.):

Studentin <Am Ende waren alle weit drauBen=. Hier hast du
<drauBen> groBgeschrieben. Warum?*

DrittklaB-

lerin Lisa: Weil <weit drauBen>."

St JAch, du meinst, das ist ein Einflllwort, <welts ist ein Ein-
fullwort.™

B0 JJa, <weit drauBens.”

Wie Analysen von Diktattexten aus 24 Klassen der 3. bis 8. Schuljahre zeigen. be-
reiten ..Verbadverbien™ (<er liuft schnell>, <sie trinkt gierig>) tiber 80 % der
Schiiler vom 4. Schuljahr an zwar keine Probleme mehr. Anders ist es jedoch im
2. und 3. Schuljahr. Die Thematisierung von Adverbien auf dieser Klassenstufe er-
moglicht den Kindern. den Unterschied zwischen Adverbien und ..Stufenwortern™
durch die Beriicksichtigung des Merkmals flektiert/unflektiert bei den Erweite-
rungen zu entdecken und zu beriicksichtigen: Die erweiterten Kerne der nomina-
len Satzglieder haben immer Deklinationsendungen entsprechend dem Kasus des
Kerns (<die schone Frau, dem schénen Mann, ein schones Kind>), withrend die
Erginzungen der Adverbien immer unflektiert sind (<ganz miide. sehr schnell.
verflixt langsam, grausam wild. firchterlich streng>). Damit ist der Unterschied
zwischen Adverbien und . Stufenwortern™ kontrollierbar (allerdings gibt es zwei
Ausnahmen, fiir die dieses Worthildungsmerkmal nicht zutrifft: <gerne. lange>
wie im <er ist gerne wild> und <sie ist schon lange reich>).

Studentin; ~<am Abend waren sie dlle ganz mude>, <mude> hast du
groBgeschrieben. Du hast recht, man konnte denken.,

<miide> ware das letzte Wort eines Bausteins, Jetzt wollen
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wir uns mal die anderen Séfze angucken. Hier: <die ein-
geladenen Kinder tobten durch die groBe Wohnung>.
<Tim bekam viele schone Geschenke>. <Uber den
kuscheligen Baren freute er sich besonders>
Unterstreich einmal alle Einfullworter!”

Dritt-

klgssler Jan;  (unterstreicht die vorgestelifen Attribute)

St .Nun guck sie dir einmal genau an, Vergleich sie einmal
mit <ganz>.

Jan! .Die sind langer.”

St JJa. Genauer! <scho-nes. <ku-sche-li-ges, <gro-Be>."

Jan: .Die haben menr Silben,”

St.: .Genau.”

Jan: Und am Ende ist immer ein <e> oder ein <en:

St _Einflllwdrter haben immer mehrere Sliben und am Ende

<e> oder <er> oder <en>, <ganz> hat das nicht.”

_Satzadverbiale® wie <morgens. vorgestern. drauben> werden nach meinen
Ergebnissen fast noch zu 50 % in den 5. und 6. Klassen aller Schulformen. bis
zur 8. Klasse in Haupt- und Sonderschulen groBgeschricben, Auch sie sind Sitz-
glieder, die an vielen Stellen des Satzes stehen kénnen. und sind erweiterbar:
<frith morgens>, <weit drauflen>. Sie stellen keine nominalen Satzglieder dar.
d. h, sie sind nicht durch Attribute erweiterbar. Vielmehr stehen sie fiir nominale
Satzglieder, niimlich fiir Adverbialbestimmungen. Dieses muss der Unterricht dar-
stellen (s. S. 136-138).

5.8 Grammatik in der Grundschule?

AbschlieBend soll noch einmal auf die Formen der grammatischen Sprach-
betrachtung hingewiesen werden. die sozusagen Zusatzprodukte bei dieser
Darstellungsform der Grofischreibung sind. Sie knnen die Kinder befihigen.
sprachlich zu differenzieren und zu kategorisieren und ermdglichen ihnen unter-
schiedliche Formen der Textgestaltung, indem sie ihnen iiber die strukturellen
Gliederungen eine grofiere Breite an Variablen vorfiihren:

— Siitze sind Einheiten. die aus einem Pridikat und seinen Ergiinzungen bestehen.

— Satzglieder sind mehr oder weniger komplex zu gestalten und haben einen fes-
ten Aufbau, der den Rahmen fiir die Wortartenbestimmung bildet.

— Komplexe Texte (z.B. mit Auributen und Adverbien) sind ansprechender
(.lustiger”. ..spannender™, wie Kinder es formulieren).

Der protokollierte Unterricht gilt in Teilen der gegenwiirtigen Grundschuldidaktik
als _unkindgemifs und als .Ballast™ beim .spontanen™ Schrifterwerb (val. Bam-
bach 1992, Wallrabenstein 1991), Fiir vicle Pidagoginnen mag es deshalb er-

staunlich sein zu sehen, zu welchen sprachreflektorischen Leistungen Kinder
bereits zu Beginn der Grundschule nicht nurin der Lage sind. wie motiviert sie die
Aufgaben auch erfiillen. Meine Beobachtungen als Lehrerin bestitigen die Aus-
sagen vieler Kolleginnen. dass es gerade die langsameren. leistungsschwachen
Kinder sind. die die Strukturierungen des Unterrichts aufgreifen und sie zum Ent-
decken sprachlicher Phiinomene und zum Konstruieren eigener Texte nutzen. Zu
ihnen gehéren eben oft die Kinder anderer Muttersprache. die durch diesen Unter-
richt Wege durch den ..Dschungel™ der fremden Sprache gelegt bekommen.

In regelmiilBigen Abstinden wird in der Didaktik die Frage nach dem Sinn von
Grammatik gestellt. Je nach ..pidagogischer GroBwetterluge™ wird sie verneint
oder aus mehr oder weniger pragmatischen Griinden bejaht. Nur sehr selten wird
dabei das Bediirfnis der Kinder nach konkreten Hilfen zur Bewiiltigung ihrer
sprachlichen Aufgaben auch iiber den Sprachunterricht hinaus gesehen. Hilfen zur
Konstruktion ihrer Texte und auch zu deren Kontrolle erscheinen Erwachsenen
hiiufig marginal. Ebenso wenig wird der Genuss der Kinder. an dem. was ..funk-
tioniert™, erkannt. Die Kinder erleben schon sehr friih, von ihrer ersten analytisie-
renden Begegnung mit Schrift an, dass Schrift Gesprochenes abbildet: Sowie ge-
sprochene Worter nicht aus Lauten bestehen wie geschriebene Worter aus
Buchstaben, kann auch die Gliederung von Sitzen in Wortern nicht allein aus dem
Gesprochenen abgeleitet werden. noch weniger die Grofischreibung (vgl. Kap. 4).
Schrift ist Grammatik. Schrifterwerb bedarf grammatischer Analysen, (Recht-)
Schreibunterricht bedarf der Anleitungen dazu. Die Kinder wissen das — und
reagieren daher in der Regel weitaus motivierter, als Lehrerinnen es hiufig an-
nehmen.

Ein letzter Protokollauszug als Beleg dafiir. wie sehr Kindern an Sicherheiten in
der sprachlichen Analyse liegt:

Studentin: .<die Skelette waren das Gruseligste an der Geister-
bahn>. Du hast gesagt, <Gruseligste> muss auch groeB.”

Viert- Ja: <das Gruseligste an der Geisterbahn waren die

klcisslerin S.. Skelette>.”

St LKlar, darum schreibst du <Skelette> groB, Warum
schrelbst du aber <Gruselige> groB?”

S .<das Gruseligste waren die Skelette> - geht auch,”

Shi .Richtig. Du hast <an der Geisterbahn> einfach weg-
gelassen. Dann sieht man, dass das zwei Abteillungen
sind.”

Su (o

St .Das war ein ganz schoén schwieriger Satz,.”

S .Und so einen Satz musste ich machen.”

St .Ja, aber du hast alle Sachen richtig groBgeschrieben.”

5 Hauptsache, man weiB, wie man’s rauskriegen kann,
Dann geht’s.”
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6. Konzept fiir die Unterrichtung der GroBschreibung
im 2. Schuljahr

Die folgenden Beschreibungen zeigen Unterricht. wie er in verschiedenen Klassen
in den vergangenen sechs Jahren durchgefiihrt wurde. Die Schulen liegen sowohl
in einer Stadt (Osnabriick) als auch in ihrer lindlichen Umgebung. Die Klassen
werden vorwiegend von Kindern unterer Sozialschichten und aus Zuwanderer-
familien besucht.

Es gibt zwei Beschreibungen: Die erste stellt Unterricht vom Beginn der 2. Klasse
an dar, dem noch keine Wortartenthematisierung vorwegging. Hierbei orientiere
ich mich primiir an dem Unterricht von Karin Winkler aus der Grundschule
Gellenbeck bei Osnabriick, die ihn m. W, zuerst in dieser Form durchgefiihrt hat.
Die zweite Beschreibung nimmt die Uneindeutigkeit des Satzes .Nomen schreibt
man grofi, alle anderen Wortarten klein™ auf. Sie bezieht sich auf die Klassen, die
bereits von einer Verkniipfung der Wortartendifferenzierung mit der GroBschrei-
bung gehort haben.

Inhaltlich waren die Siitze, an denen analysierend und konstruierend gearbeitet
wurde. den Projekten zugeordnet. an denen die Kinder im Sprach- und im Sach-
unterricht arbeiteten. In allen Klassen wurde jedoch deutlich, dass auch eine
Arbeit an inhaltlich ungebundenen Siitzen motivierend war. Sehr hidufig wurden
Reime und Siitze mit den Kindern zusammen erarbeitet, wobei die Lehrerinnen
darauf achteten, dass die einfiihrende grammatische Struktur erhalten blieb. Die
Kinder bemiihten sich. moglichst _lustige™ Siitze zu konstruieren. Thnen war je-
doch sehr schnell bewusst, dass es sich bei der Betrachtung dieser Sitze um for-
male Analysen handelte.

Die ersten Vorstellungen verliefen frontal an der Tafel und die ..Entdeckungen™
der Kinder fanden im Klassenverband statt. Die folgenden Wiederholungen und
eigenen Konstruktionen fiihrten die Kinder einzeln oder gemeinsam an ihren
Tischgruppen aus. Als Zeitmald lassen sich bis zu zwei Schulstunden pro Sequenz
angeben.

Die Kinder werden immer wieder mit kleingeschriebenen Wartern konfrontiert,
die nach dem Lexikon grolizuschreiben sind. Aullerdem werden sie bei der Her-
stellung der Spiele aufgefordert. solche Warter zuniichst Kleinzuschreiben. Viele
Lehrerinnen sehen darin eine Gefahr, dass sich so Falsches .einprigt™. Hinter
dieser Annahme steht die .Wortbildtheorie”. die lange Zeit die Didaktik bestimmt
hat (und die Arbeit mit dem ,.Grundwortschatz™ und des Diktatiibens noch immer
bestimmt): Lernen durch ..ganzheitliches™ Einprigen und Erinnern. Die lerntheo-
retischen Primissen. die der hier empfohlenen Arbeit zugrunde liegen. machen
jedoch die Strukturen der Sache und die operative Auseinandersetzung bewusst,
daes . kein Wissen gibt. das man dem Schiiler einfach geben kinnte ... Wir miissen

in seinem Denken und Verhalten Prozesse des Problemlésens anzubahnen
versuchen.” (Aebli 1989. S. 28, vgl. auch Réber-Siekmeyer 1993, S. 42-44). Pro-
blemlésen setzt Probleme voraus. Bezogen auf die GroBschreibung entsteht dann
ein Problem. wenn alles einheitlich kleingeschrieben ist. Die Schiiler kénnen es
l6sen, wenn sie iiber Entscheidungskriterien verfiigen. Das setzt allerdings voraus,
dass die Kriterien ..stimmen®. Die sprachwissenschaftliche Analyse ist also die
Bedingung. das ..missing link™, fiir eine Didaktik. die eine Konzipierung von
selbstbestimmtem. . offenem™ Unterricht erméglicht (vel. ebd.. S. 28/29).

6.1 Die Arbeit in einer 2. Klasse (ab November), die noch nicht eine
vermeintliche Bindung der GroBschreibung an Wortarten
erfahren hat

6.1.1 Vorstellung eines ,, Treppengedichts*

Die Kinder lesen das Gedicht an der Tafel.

der Bauer

der kluge Bauer

der kluge, fleiffice Bauer

der kluge, fleiflige, grofie Bauer
holt

das Heu vor dem Schauer

Die oberen vier Zeilen des Gedichts sind rot geschrieben.

Die Kinder benennen folgende Beobachtungen:

— Die Zeilen des oberen Teils des Gedichtes (..des roten Teils*) werden immer
linger, weil immer ein Wort hinzukommt.

— Das erste und das letzte Wort in den roten Zeilen ist immer gleich. Die Wirter.
die hinzukommen, ..sind in der Mitte*.

Bei einem zweiten Gedicht an der Tafel machen sie die gleichen Beobachtungen.

Sie erhalten die beiden Gedichte auf einem Blatt, dazu einen Bogen farbiges

Papier. Die Gedichte sind allerdings so aufgeschrieben. dass die ersten drei Zeilen

gleich der vierten sind:

der kluge. fleifiige, grofie Bauer
der kluge, fleifiige. grofie Bauer
der kluge, fleifiige, grofie Bauer
der kluge, fleifiige, ¢rofie Bauer
holt

das Heu vor dem Schater



Thre Aufgabe besteht darin. die Zeilen so zu zerschneiden und auf das farbige
Papier zu kleben, dass die Gedichte denen an der Tafel gleichen. Sie erkennen so
handelnd. dass der Kern des nominalen Satzgliedes am Ende immer bleibt.

Die bunten Blitter werden in einem speziell dafiir angelegten Hiingeregister. in
dem jedes Kind eine Tasche hat, gesammelt. Die Kinder. die Zeit dazu haben.
illustrieren ihre Gedichte mit kleinen Zeichnungen. Am Ende der Unterrichtsreihe
sind tiber zehn bunte Bogen zusammengekommen. Sie werden, oben und unten
mil einer verzierten Pappe verstirkt. zusammengeheftet und ergeben das ..Buch
mit Treppengedichten.

6.1.2 Erste eigene Erweiterungen

An der Tafel stehen die erste Zeile und die letzten zwei Zeilen eines Gedichts, da-
zwischen Leerzeilen. Die Kinder erhalten den Auftrag. die drei Zeilen nach dem
Vorbild der anderen Gedichte zu ergiinzen.

auf den Klee

feillt

der erste Schnee

Bei der Arbeit am Tafleltext erkennt ein Kind das erste Mal. dass immer das letzte
Wort jeder roten Zeile groligeschrieben wird, Die Kinder iiberpriifen diese Be-
hauptung an ihren Gedichten und bestitigen sie. Alle Mujuskeln werden ab jetzt
immer farbig markiert. Sie suchen eine Bezeichnung fiir dieses Wort und nennen
es Stufenwort™, weil es die Stufen bildet. auf die ..man beim Hochgehen tritt™,
Der rote Teil des Gedichtes wird als .die Treppe™ bezeichnet. Sie formulieren die
Regel:

wImmer am Ende der Treppe steht das Stufenwort. Es wird grofigeschrieben.**
Sie erhalten wieder zwei Gedichte mit Leerzeilen. die sie beschriften miissen.
Einige Kinder haben Schwierigkeiten, jeweils drei Attribute zu finden. einige

Kinder wiihlen falsche Deklinationsendungen. aber kein einziges Kind wiihlt eine
unpassende Wortart.

6.1.3 Betrachtung der Attribute in Sdtzen mit zwei ., Treppen*

An der Tafel klebt eine grolie Pappe mit einem Treppengedicht. bei dem die erste
Zeile vorhanden ist, darunter stehen Leerzeilen. Unter der letzten Zeile sind eben-
falls Leerzeilen:

die Anne

klettert
auf eine Tanne

Die Kinder .bauven™ sofort die [ Treppe™ mit <die Anne>. Dann schliigt die Lehre-
rin vor. aus der letzten Zeile ebenfalls eine .. Treppe™ zu machen:

die Anne

die kleine Anne

die kleine, siifte Anne

die kleine, siifie. wilde Anne

klettert

auf die Tanie

auf die griine Tanne

auf die griine, grofie Tanne

auf die griine, grofie, pieksige Tanne

Die Lehrerin fordert die Kinder auf. sich die .Waorter vor den Stufenwdrtern™
anzusehen. Die Kinder stellen fest, dass sie alle ein <e> am Ende haben und zwei-
silbig sind. (Den Kindern ist die silbische Gliederung von Wértern bekannt.) Bei
der Suche nach einer Bezeichnung fiir die Attribute werden die Formulierungen
wie ..Dazwischen-Warter”, ..Dazu-Worter”. .Verlingerungs-Wirter”, ..Schiebe-
Warter”, Reintun-Warter™. ..Dringel-Warter™ und LEinfiill-Worter” genannt.
Die Lehrerin schligt . Einfiill-Worter™ vor. die Kinder stimmen zu. Eine Kontrolle
der {ibrigen Gedichte ergibt. dass in jedem Gedicht alle . Einfill-Worter™ zwei-
silbig sind und jeweils am Wortende gleich aussehen: Entweder steht immer ein
<e> oder immer ein <en> oder <er> (<ein kleiner Hund>) oder <es> (<ein dickes
Huhn>) am Ende. Die Endungen werden hervorgehoben.

Die Kinder markieren wieder einzeln oder in Gruppen an den alten und zwei
neuen anderen Gedichten. was sie vorher gemeinsam festgestellt haben.

6.1.4. Umstellprobe

Das Anne-Gedicht soll nun so zerschnitten und umgestellt werden, dass der Satz
anders anfingt. Nach ersten Versuchen. die .nicht klingen™, gelingt den Kindern
die Umstellprobe:
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aif die Tanne

auf die griine Tanne

auf die griine, grofie Tunne

auf die griine, grofie . picksige Tanne
klettert

die Anne

die kleine Anne

die kleine, siiffe Anne

die kleine. siifie. wilde Anne

Die Lehrerin erklirt den Kindern. dass es fiir alle Worter Bezeichnungen gibt
(Priiposition und Artikel sind die .Stufenanfinge™). nur fiir das Pridikat nicht. Sie
dreht die beiden . Treppen™ um das Priidikat. Da das Pridikat weiterhin zwischen
den Treppen steht, nennen es die Kinder . Mittelwort”. Es wird ab jetzt immer rot
eingekreist.

Die niichste Aufgabe der Kinder besteht darin. die .. Mittelworte™ aller Gedichte
einzukreisen und die .. Treppen® auszuschneiden und vertauscht aufzukleben.

6.1.5 Reduktion der ., Treppengedichte* zu normalen Sitzen

Ein ..Treppengedicht™ mit nur einem Attribut wird an der Tafel zu einem norma-
len Satz ..entzaubert™:

der Wurm

der kleine Wirm
verschwindet

hei dem Stierm

hei dem starken Sturm

wird zu:
der kleine Wurni verschwindet bei dem starken Sturm
Die Kinder erhalten weitere Stufengedichte, von denen sie jeweils zwei Zeilen und

das Pridikat ausschneiden und untereinander aufkleben. Danach nehmen sie
wieder die iiblichen Markierungen (..Mittelwort™, ,.Einfill-Wort™, Majuskeln) vor.

dan Footodil
clar grtime FoohodlL

/3

¢ ’

Lm
mn wranrrarn, Srveidn N

wird zu

das griine Krokodil lebt im warmen Nil

6.1.6 Erweiterungsprobe

Nun folgt die umgekehrte Aufgabe: Die Kinder erhalten ,.normale™ Siitze und

sollen aus ihnen Treppengedichte machen. Zunichst tiben sie zweimal an der

afel. Dann arbeiten sie auf ihren farbigen Blittern. Beim ersten Satz werden die
Majuskeln noch vorgegeben. Danach miissen die Kinder sie selber setzen. Der
Lnormale Satz™ wird mit Strichen an den Stellen markiert, an denen die . Treppen™
enden bzw. anfangen. Die Treppen (= Satzglieder) werden jetzt auch . Abteilun-
gen” genannt.

bei dem wind / friert / jedes kind

wird zu:
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Aul die Frage. woran man im Satz erkennt, welches Wort ein ..Stufenwort™ ist.
formulieren die Kinder:

WEin Stufenwort ist das Wort, mit dem man eine Treppe bauen kann, weil man
davor Einfiill-Wirter setzen kann. Es steht am Ende von der Abteilung. Das
Stufenwort wird grofigeschrieben.*

6.1.7 Die Anwendung der Erweiterungsprobe in einem Spiel

Die Kinder spielen jetzt hiiufig ein Spiel. das nach dem Vorbild des bekannten
Kinderspiels ..Onkel Otto sitzt in der Badewanne und schwitzt™ durchgefiihrt
wird. Auf das Umknicken des geschriebenen Textes wird jedoch im Rahmen des
Unterrichts verzichtet. Die Lehrerin gibt an. was die Kinder schreiben sollen:
zuerst ein Subjekt (Lwer etwas tut: ein Tier. der Bundeskanzler. ein Sportler. ein
Siinger ..."). das aus mindestens zwei Wirtern bestehen soll. Den Kindern wird
.erlaubt™, zuniichst alles kleinzuschreiben. Wenn die Kinder die beiden Worter
ihrer Wahl aufgeschrieben haben. wird der Zettel weitergegeben. Es folgt das Prii-
dikat. das die Lehrerin wegen der Valenz vorgibt: <verkauft. kauft. bastelt, holt,
Klaut ...>. Es wird darunter geschrieben. eingekreist und der Zettel wandert weiter.
Zum Schluss schreiben die Kinder ein Akkusativobjekt darunter: <einen Knochen.
¢inen Porsche, einen Kiise, eine Maus ...>. Das Spiel wird fiinfmal gespielt. Dann
sammelt die Lehrerin alle Zettel ein und schreibt einige Siitze ohne Majuskeln an
die Tafel.

der hund kauft einen porsche
der béicker holt einen knochen

Die Kinder miissen nun die Stellen herausfinden. an denen . Einfiill-Worter™ hin-
zugesetzl werden kénnen. So kiinnen sie das Stufenwort™ bestimmen und es mit
einer Majuskel versehen.

Die Kinder erhalten je fiinf der Siitze, die bei dem ..Onkel-Otto-Spiel™ entstanden
sind und die die Lehrerin Korrigiert hat. Die Kinder schreiben jeden Satz ohne
Majuskeln auf drei verschiedenfarbige Streifen: die Subjekte auf griine. die
Pridikate aul rote, die Objekte auf gelbe Streifen. Die fiinf gleichfarbigen Streifen
werden libereinandergelegt und mit einem Hefter links an eine Pappe geheftet, so
dass die Kinder sie hochblittern kénnen. So entsteht ein Spiel. Jedes Kind stellt so
ein Spiel her,

Einige Ergebnisse der ..Onkel-Otto*-Spiele:

kaifs verkould

Wiihrend der niichsten Wochen spielen die Kinder dieses Spiel zweimal wichent-
lich. AnschlieBend schreiben sie zwischen Artikel und Nomen ein Attribut als
Erweiterung. Um ihnen auch den Gebrauch anderer Auribute als <grolh. klein.
schon, doof> zu ermoglichen (und um Rechtschreibprobleme zu verringern). hat
die Lehrerin mit den Kindern Adjektive gesammelt und sie aul ein Plakat ge-
schrieben, das in der Klasse hiingt. Die Kinder withlen ihre LEinfill-Worter™ aus
dieser Liste. einige suchen andere.

Eine Liste mit den Namen aller Kinder hiingt in der Klasse. die in Felder eingeteilt
ist. Wenn die Kinder aus den Sitzen eines ihrer Mitschiiler ..Gedichte™ gebildet
haben. legen sie diese in einen Korb, so dass sie von der Lehrerin korrigiert wer-
den konnen. Das Ziel ist. dass alle Kinder die Spiele jedes Kindes in der Klasse ge-
schrieben haben. Nach der Korrektur kreuzen die Kinder. deren Texte weniger als
zwei Fehler enthalten haben, die Namen der Spieleinhaber in der Liste an. Wenn
ein Kind es geschafft hat, alle Felder angekreuzt zu haben. d.h. alle Spiele ge-
schrieben zu haben. wird ein Kleines Fest gegeben. (In meiner Klasse war der Erste

12



| — —

ein Kind. das ohne deutsche Sprachkenntnisse eingeschult worden war. Es hatte
ofter Spiele von anderen mit nach Hause genommen und die Sitze dort aufge-
schrieben. In Karin Winklers Klasse war es ebenfalls ein Kind. das bisher nicht

durch besondere Leistungsstirke hervorgetreten war.)

Liste mit Adjektiven, die in der Klasse hingt:

gemiitlich lecker teuer
schick angebrannt billig

flon stinkend gliinzend
freundlich duftend quietschend
lachend schwarz flitzend
weinend kaputt tanzend
schreiend zermanscht schlafend

Liste zum ..Abhaken™
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6.1.8 Adverbien

Mit dem néchsten Spiel endet zuniéichst die Arbeit zur Einfiihrung der Grof3- und
Kleinschreibung. Sie wird nach den Osterferien zur Gestaltung eines Muttertags-
geschenkes wieder aufgenommen. Gleichzeitig will die Lehrerin die Kleinschrei-
bung von Adverbien thematisieren. weil sie festgestellt hat. dass einige Schiiler
Adverbien grofischreiben. (Fiir die Kinder mit geringen deutschen Sprachkennt-
nissen. die Probleme mit der Bildung des Perfekts und mit dem Gebrauch von
modalen Hilfsverben haben, hat sie zusitzlich die Ubung dieser grammatischen
Konstruktionen geplant.)

Die Lehrerin hat einen Satz ohne Majuskeln auf endloses Computerpapier ge-
schrieben und ihn in die Mitte des Stuhlkreises auf den Boden gelegt. Die Kinder
erhalten die Aufgabe. den Satz fiir ein ..Gedicht™ zu zerschneiden:

am abend backr meine mutter schnell eine pizza

Bei der Gliederung bleibt das Wort <schnell> iibrig. Es wird zuniichst an die Seite
gelegt. Die Kinder bestimmen die ..Stufenworter”, indem sie ..Einfiill-Wérter™
davor schreiben. Mehrere Umstellungen ergeben. dass <schnell> an verschiede-
nen Stellen des Satzes stehen kann. Auf die Frage der Lehrerin. ob es auch ein
Stufenwort ist. versuchen die Kinder, Erweiterungen zu finden. Nach einer Pause
kommt ein Kind auf <ganz schnell>, und die Lehrerin ergiinzt <sehr schnell.
schrecklich schnell, furchtbar schnell, wenig schnell>. Sie schreibt die Worter auf
eine Pappe. unterstreicht alle . Einfill-Worter™ des Satzes sowie die Ergidnzungen
von <schnell>. legt die Pappe auf den Boden und fordert die Kinder auf. die
unterstrichenen Waorter miteinander zu vergleichen. Als Ergebnis halten die
Kinder fest. dass die Erweiterungen vor <schnell> nicht die Flektionsendungen
haben, die sie bei den bisherigen ..Einfiill-Wértern™ entdeckt haben. Deshalb ist
<schnell> kein ..Stufenwort™,

Im Folgenden zerschneiden die Kinder einige Siitze ohne Majuskeln mit Ad-
verbien. kleben die Satzteile untereinander und tragen die Majuskeln ein. Das
Adverb legen sie an den Rand.

1. am abend backt die mutter schnell eine pizza

2. am abend schnell

bhackt

schrecklich schnell
furchtbar schnell

die mutter

eine pizza

wenig schnell

12
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6.1.9 Verben
Am niichsten Tag steht folgender Satz auf dem Streifen Computerpapier:
meine mama hat gestern einen kuchen gebacken

Die Kinder zerschneiden den Satz, <gestern> erhiilt wieder eine Randposition. Bel
dem Wort <gebacken> sind sie etwas ratlos, Die Lehrerin legt einen 2. Satz hin:

heute backt mein Papa einen Kuchen

Die Kinder erkennen. dass <hat gebacken> die gleiche Funktion hat wie <backt>:
<gebacken> gehort zu <hat>: . .<Gebacken> sieht so ihnlich aus wie <backt>.
<b. a. ¢. k. > ist bei beiden Waortern™. ,,Bei <gebacken> und <backt> tun sie ja
auch dasselbe.” ,.<Hat gebacken> steht da, weil es gestern war und <backt>. weil
er das heute tut.” Die Kinder erkennen also die Stammschreibung und die Verb-
klammer aus konjugiertem Verb und Partizip. Als die Lehrerin erzihlt. dass es sich
um eine ,.Schlumptmutter” und einen ,.Schlumpfvater handelt. die nichts anderes
tun als ,.schlumpfen™. ersetzen die Kinder die Verben durch das Wort <schlump-
fen>. Anschlieliend erhalten sie einen Text. in dem alle Verben durch die ent-
sprechende Form von <schlumpfen> ersetzen miissen.

Die Mama kommt ins Hause. Das Kind hat im Zinuner mit dem Fufsball gespielt.
Das Kind hat eine Vase getroffen. Die Mama schimpft: |, Du machst immer Mist!*
Das Kind holt einen Besen. Die Mama versteckr den Ball. Das Kind weint fiirch-
terlich und schluchzt: | Ich spiele nicht mehr im Haus mit dem Ball.* Die Mama
und das Kind nehmen sich in den Arm.

Am niichsten Tag werden die Ergebnisse in der ..Schlumpf-Sprache™ an die Tafel
geschrieben. Die Lehrerin schreibt die Formen der Schlumpf-Wdérter mit den Sub-
jekten heraus:

die Mama schlumpfi

das Kind hat geschlumpft

du schiumpfst

ich schlumpfe

die Mama und das Kind schlumpfen

Die Kinder finden auf Aufforderung der Lehrerin schnell heraus. dass bei allen
Wdrtern ein Teil gleich bleibt (<schlumpf>) und die Endungen sich unterscheiden:
Welche Endungen gewiihlt werden, hiinge davon ab. ..wer etwas tut”. Ebenfalls
erkennen sie. dass <hat geschlumpfi> eine zusammengesetzte Form ist. in der der
2. Teil unverdndert bleibt und immer am Ende steht. Sie nennen ihn ..Bruder vom
Mittelwort™.

Nun iibersetzen die Kinder einen Text in Schlumpfsprache in ..unsere™ Sprache.

Draufien schlumpfi die Sonne. Ich schlumpfe mich dariiber. Die Véigel schlumpfen

frahlich in den Béiumen. Heute morgen hat eine Katze im Garten schon nach oben

geschlumpft. Ich schlumpfe auf, wenn sie wieder schlumpft. Dann schiumpfe ich
viel Krach. damit alle Vigel wegschlumpfen.

Drauflen scheint die Sonne. Ich freue mich dariiber. Die Viigel singen fréhlich in
den Béitumen. Heute morgen har eine Katze im Garten schon nach oben geguckt,
Ich passe auf, wenn sie wieder guckt. Dann mache ich viel Krach, damit alle Viigel
wegfliegen,

B Ugel e 84K
Howde mogen hat sive Ktz
i Gantm pehorn noch oem
Gt Teh pamse audf,
Lamm. mache Lkl Fonadk.,

Am folgenden Tag erhalten die Kinder erneut einen Text nur mit dem Verb
<schlumpfen>:

Jan will gleich seine Schularbeiten schlumpfen. Dann kann er bald mit dir
schiumpfen. Willst du ihn um drei Uhr abschlumpfen? Dann kénnt ihr zusanumen
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zum Spielplatz schlwmpfen. Um sechs Ulr muss er wieder nach Hause schlunip-

Jen.

Als erstes stellen die Kinder fest. dass <schlumpfen> immer <en> am Ende hat
und das letzte Wort des Satzes ist. Bei der Zerlegung des ersten Satzes wird <will>
als  Mittelwort™ erkannt: Es veriindert sich, wenn sich Person und Zahl des Sub-
jekts dndern. Die modalen Hilfsverben werden farbig markiert.

An den folgenden Tagen werden weitere Kleine Texte mit unterschiedlichen
Pridikatskonstruktionen in die Schlumpf-Sprache iibersetzt. Dabei werden die
Pridikate immer farbig hervorgehoben.

6.1.10 Muttertags- und Vatertagsgedichte

Als Geschenk fiir den Muttertag einigt sich die Klasse auf Vorschlag der Lehrerin
darauf, ein Buch mit Muttertagsgedichten zur Beschreibung ihrer Miitter zu ge-
stalten. Die Lehrerin gibt ein Muster vor:

meine Mame

meine liehe Mama

meine liebe schine Mama
kann

Torten

grofye Torten

grofie leckere Torten
machen

Das Buch jedes Kindes soll mindestens zehn Gedichte auf zehn Seiten enthalten.
Um einzelnen Kindern. denen nur ein oder zwei Siitze einfallen. zu helfen. sam-
melt die gesamte Klasse zuerst ..Einfiill-Waorter™ zu <Mutter> (<kluge. schicke.
junge. schlanke, siilie. grolie. gemiitliche. weiche. flotte> usw.), dann Pridikate
und Ergiinzungen:

mag gern unter der dusche duschen
kann gut meine pullover stricken
will immer an die nordsee fahren

Sféihrr gern mit dem fahrrad

Die fertigen, korrigierten Gedichte werden auf liniertes Papier geschrieben. Die
Seiten werden mit Bildern illustriert, hinten mit einer Pappe verstirkt, mit einem
gestalteten Titelblatt versehen und mit einer Kordel zu einem Buch gebunden.
Gleich nach dem Muttertag beginnt die Arbeit an dem Vatertagsbuch nach dem
gleichen Muster. (Die Kinder. die kein Muttertags- und Vatertagsgeschenk an-
fertigen wollen, fertigen Oma- und Opatagsgeschenke.)

r

Ao
wuonder clor Dusche

unkr do wwumvan, Duache
Mk eloe men, reamen Dusche

Hiermit war die grammatische Arbeit im 2. Schuljahr beendet. Natiirlich hatten
nicht alle Kinder absolute Sicherheit in der GroB- und Kleinschreibung. die
Fehlerzahl war aber nach den Eindriicken der Lehrerinnen im Vergleich zu
anderen Klassen minimiert. Vor allem im Bereich Kleinschreibung der Verben und
Attribute tauchten kaum noch Fehler auf — wahrscheinlich hatte sich in der syn-
taktischen Arbeit auch das Wissen herausgebildet, dass die Grolischreibung eine
Markierung nur weniger Worte ist.

In der Folgezeit wurde in allen Klassen deutlich. dass die Kinder das Instrumen-
tarium der satzbezogenen Erweiterungsprobe als Kontrollinstrument nutzten. In

13
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den meisten Fiillen entwickelten sie Automatismen fiir die Analyse von Siitzen
(vgl. Aebli 1989). Sie wurden nur dann gestért, wenn gravierende Abweichungen
von den geiibten Schemata auftraten wie z. B. Nomen ohne Artikel (<Silke mag
Nudeln>). In solchen Fillen wandten die Kinder die Erweiterungsprobe an (<Silke
mag lange Nudeln>) und kamen dabei in aller Regel zu den richtigen Lésungen.

6.1.11 Mengenangaben

Im 3. Schuljahr gab es bei Genitivattributen fast keine Fehler. Der Grund dafiir
mag natiirlich darin zu sehen sein. dass Genitive in Texten von Kindern dieser
Altersstufe nur selten gebraucht werden. Wenn Genitive als Attribute von Namen
oder anderen Personalbezeichnungen gebildet werden. schreiben die Kinder diese
automatisch groly (<Ankes Buch. Papas Auto>). Lediglich bei Mengenangaben
traten hdufiger Fehler auf: ..ein Loffel salz. drei tafeln Schokolade, ein Litermilch.
eine menge Sachen™.

Mengenangaben und einige Adverbiale bringen bei der Umstellprobe das ..Di-
lemma™ mit sich. dass zwei Nominalgruppen zusammenbleiben. Ein weiteres
WDilemma™ ist die Tatsache, dass der zweite nominale Kern meist weder einen
Artikel noch eine attributive Erweiterung hat und dass die Einfligung eines Attri-
buts ungewdohnlich _ klingt™.

swel Liter Milch

cwel Liter kalte Mileh

Eine weitere Abweichung betrifft die Tatsache. duss Nomen. die keinen Plural
haben (wie die Mengenangaben) nicht durch vorgestellte Attribute erweiterbar
sind: <ein Kilo Apfel. ein sechs Meter langes Brett>. Um den Kindern hier Hilfe
anzubieten. kontrollieren sie zuerst an der Tafel. dann in Gruppen oder allein in
mehreren Sitzen, an welchen Stellen eines Satzes Erweiterungen vorgenommen
werden konnen. Die Siitze sind mit gréBeren Liicken zwischen den einzelnen War-
tern geschrieben. um damit die Kontrolle zu provozieren.

unser hund hat im garten eine menge knochen vergraben

Einige Kinder stutzen bei den Mengenangaben und versuchen die Erweiterungs-
probe. Dabei entdecken sie die Widerspriichlichkeit: Ein Liter kann nicht <grofi>,
<klein>. <lecker> oder <rot> sein. Sie sammeln weitere Worter dieser Kategorie.
Um ihnen zusiitizliche Ubungsmoglichkeiten zu geben (und um die GroBschrei-
bung erneut zu thematisieren). fithren die Kinder ein Wiirfelspiel durch. bei dem
sie wieder Siitze zu konstruieren und sich fiir oder gegen die Grofischreibung zu
entscheiden haben (vgl. auch Réber-Siekmeyer 1993, S, 163).

Zuerst spielen die Kinder das ..Onkel-Otto-Spiel™ mit Subjekt. zusammengesetz-
tem Verb (<austrinken. einkauten, ausschiitten> usw. ), Objekt mit Mengenangabe
und Adverbiale.

=

Zusammengesetzte Verben wurden als Priidikat gewiihlt. um den Kindern nicht-
deutscher Muttersprache deren Gebrauch zu verdeutlichen und zu erleichtern.

(1) Peter trinkt drei Flaschen Cola aus.
(2) Ina will vier Flaschen Cola austrinken.
(1) Bidrn hat fiinf Flaschen Cola ausgetrunken.

Die Kinder halten folgende Beobachtungen fest:

Der erste Teil des Verbs wird nur abgeschnitten, ,,wenn das Schlumpfwort das
Mittelwort ist™ (1). Wenn das .Mittelwort™ ein Hilfsverb ist. bleibt das zusam-
mengesetzte Verb zusammen (2). Wenn <hat> das ,,Mittelwort™ ist. wird noch ein
<ge> zwischen die zusammengesetzten Teile des Verbs geschoben (3).

Wiihrend des Spiels nennt die Lehrerin wieder die einzelnen Teile, die die Kinder
auf ihren Zettel schreiben sollen:

— eine Wer-Abteilung mit mindestens drei Wértern: <die flotte Frau Schmidt, der
lustige Affe. der dicke Balou> usw.

— zusammengesetzte Verben im Infinitiv (die Kinder miissen die richtige Form
bilden): <austrinken, aufessen, wegnehmen. wegwerfen, auffangen> usw.

—erweiterte Adverbialbestimmungen: <auf dem alten Sofa, im kalten Kiihl-
schrank, in der groBen Pause> usw.

— Objekte mit Mengenangaben: <eine Kiste Bier, ein Fass Wein. ein Stiick Torte,
ein Kilo Apfel> usw.

Die Mengenangaben werden nicht erweitert. In jeder Gruppe entstehen so sechs
Sétze nach diesem Muster.

Nun erhiilt jede Gruppe vier Wiirfel in vier Farben und Aufkleber. die in Grife der
Wiirfelseiten zurechtgeschnitten sind. Auf die Aufkleber werden nun je sechs
Subjekte, Pridikate im Infinitiv. Adverbiale und Objekte (chne Majuskeln) ge-
schrieben und auf die Seiten eines Wiirfels geklebt. Die Aufkleber erhalten
zusiitzlich ein kleines Zeichen. damit die Wiirfel der einzelnen Gruppen unter-
scheidbar sind. Nachdem die Wiirfel fertig sind. fangen die Kinder an zu spielen:
Sie werfen die Wiirfel mit den vier Satzteilen, die danach oben liegen. bilden sie
einen Satz und schreiben ihn mit Majuskeln auf:

Die schéne Jenny trinkt nach dem leckeren Abendessen ein Glas Gurken aus.

13
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Die Aufgabe fiir die Kinder lautet, sechs Siitze in ihr Heft zu schreiben und die
Hefte fiir die Korrektur in einen Korb zu legen. Dann werden die Spiele ausge-
tauscht. Zur selbststindigen Organisation des Ubens hiingt wieder eine Liste in der
Klasse aus: links senkrecht stehen die Namen der Kinder. Fiir das Ankreuzen gilt
die bekannte Regel: Wer weniger als zwei Fehler hat, kann ein Kreuz fiir einen
Satz machen. Pro Spiel werden sechs Kreuze gebraucht.

6.1.12 Satzadverbien

Im 4. Schuljahr greift die Lehrerin das Thema erneut auf. Hier geht es ihr darum,
.Satzadverbien™, die von den Kindern teilweise grofigeschrieben werden. in ihrer
Stellvertreterfunktion™ darzustellen. Gleichzeitig werden auch andere .Stellver-
treter”. die Pronomina, thematisiert.

An der Tafel steht ein Satz. der sehr viele ..Stellvertreter” enthiilt:
Er hat ihn ihr vorhin dort geschenkt.

Die Schiiler iiberlegen. um welche Personen es sich handeln kénnte. Der Tafeltext
wird ausgewertet:

David Claudia
e
Er hat ihn ihr vorhin dort geschenkt.
MutmafBungen tiber die Art des Geschenkes folgen:
David einen Porsche Claudia
Er hat ihn ihr vorhin dort geschenkt.

Nun kommen Uberlegungen, wo <dort> sein kénnte:

David einen Porsche Claudia auf ihrer Insel
Er hat ihn ihr vorhin dort geschenkt.

Die Lehrerin hilft den Kindern zu erkennen. dass auch fiir <vorhin> eine konkre-
tere Aussage gesucht werden kann:

David einen Porsche Claudia vor zwei Stunden auf ihrer Insel
— =
Er hat ihn ihr vorhin dort ceschenkt.

Die Erweiterungsprobe bei den Siitzen ergibt, dass die Elemente des oberen Satzes
erweitert werden Konnen, aber die des unteren nicht. So ergiinzen die Kinder ihre
Regeln fiir die GroB- und Kleinschreibung:

,wWirter, die fiir andere stehen und vor die keine ,Einfiill-Worter' gesetzt
werden kinnen, werden kleingeschrieben.*

Die Arbeit an der Groli- und Kleinschreibung wird mit einem Spiel fortgesetzt. Es
wird wieder in ..Onkel-Otto-Manier” gespielt. indem ein Zettel weitergegeben
wird. Diesmal ist der Zettel in Streifen unterteilt, und nach jedem Eintrag wird die
ausgefiillte Spalte nach hinten gefaltet. so dass der Nachfolger nicht sehen kann.
was der Vorginger geschrieben hat. In der obersten Zeile des Blattes. die beim
Knicken sichtbar bleibt, steht ein Satz aus ..Stellvertretern™ wie z. B. <sie holt

13




[

38

ihn abends von draullen rein> oder <sie geben es ihr bald>. Die Aufgabe der
Kinder besteht jetzt darin, unter jeden ..Stellvertreter” ein nominales Satzglied zu
schreiben.

gestern

er wollte es thm sagen

mmafm MQMWMWZfSMMW

6.1.13 Aufzahlungen

Beendet wird die Arbeit zur Grolischreibung mit einer kurzen Analyse von Siitzen
mit Aufzihlungen: An einer hiufig aufgetretenen Falschschreibung wird die
syntaktische Analyse durchgefiihrt und die einzelnen Kerne mehrerer Nominal-
aruppen bestimmt. Auch hier zeigt sich die Schwierigkeit. dass sie bei der Um-
stellprobe zusammenbleiben.

von dem vielen Essen, Trinken und Reden wurde sie ganz miide
sie wurde von dem vielen Essen, Trinken und Reden ganz miide

Nach der Umstellprobe erkennen die Kinder schnell, dass es sich um eine andere
Abteilung als bisher handelt. Die einzelnen Worter werden darauthin untersucht.
ob sie erweiterbar sind:

von dem vielen leckeren Essen. kriiftigen Trinken und schnellen Reden ...

Die Lehrerin verteilt einige Siitze ohne Majuskeln. Die Kinder tragen die passen-
den .Einfill-Waérter™ ein.

6.1.14 Ein Angel-Spiel

Die Kinder haben pro Tischgruppe zwei Angeln (aus den bekannten Angelspielen
fiir Kinder im Vorschulalter), mit denen sie abwechselnd aus fiinf nummerierten
.Teichen® (= Deckel von Schuhkartons) ..Abteilungen™ angeln. Diese sind auf
Pappstreifen geschrieben. an deren Ende eine Biiroklammer haftet.

Die Kinder setzen die geangelten Abteilungen, auf denen wieder alles kleinge-
schrieben ist. zu einem Satz zusammen und tragen die Majuskeln ein.

Zur Herstellung des Spiels haben die Kinder eine Vorlage der Lehrerin erhalten.
auf der in der ersten Zeile ein . Bandwurmsatz™ steht:

die Maus und der Elefant / klettern / ganz schnell / seit einigen Stunden / in /
der eliihenden Hitze / einen hohen Berge / hinauf

i S
kleten, :| Gant Jthvd [ et & P tibidec

 de _3r¢w=.4 ﬁree,ll Eigu lodies, Ka‘_g| hisauf

die Haw wwd der Elefant

dor dcks, Baley urd Mg | fauched. | plitelih tn ey Mrtaqozal | dhrmden Regen, |ﬁmmm[(....
it kecben, | Wty 084 i frin “J oo, | etushs

Zusiitzlich sind die Spalten fiir die Priidikate gefiillt:

<kullern herunter, tauchen ein, stolpern hinein, krabbeln, balancieren. springen
iiber>.

Aufgabe der Kinder ist es. sechs Sitze unter diese erste Zeile zu schreiben. in der
mindestens fiinf der sieben Spalten gefiillt sind. Die Abteilungen sollen sich am
Muster in der ersten Zeile orientieren. Danach erhalten sie wieder verschieden far-
bige Streifen. auf die sie die Satzglieder ohne Majuskeln schreiben: griin fiir die
Subjekte. rot fiir die Verben (im Infinitiv), gelb fiir alle tibrigen Sulzzglieder. Die
Streifen werden auf die nummerierten Teiche verteilt und das Spiel kann be-
ginnen. Die Kinder erkennen schnell, dass Subjekt und Prédikat fiir einen Satz not-
wendig sind und beginnen ihre Siitze in aller Regel mit ihnen. Natiirlich werden
alle Sitze wieder mit Majuskeln aufgeschrieben.

Zum Diktatschreiben:

AbschlieBend noch eine Bemerkung zum Diktatschreiben (vel. auch Rober-
Siekmeyer 1993, S. 64-68): In Diktaten sollen die Kinder Gelegenheit erhalten
zu zeigen, was sie gelernt haben. Zum Lernen gehirt einerseits das Beherrschen
bestimmter orthographischer Strukturen. zum anderen die Fihigkeit. diese Struk-
turen zu erkennen und zu kontrollieren. Wenn das Konnen der Kinder tiberpriift
werden soll. miissen sie Gelegenheit erhalten, es darzustellen. Die Kinder sollten
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beim Diktatschreiben Zeit zum Uberpriifen haben. um die gelernten Kriterien der
Kontrolle anwenden zu kénnen. Bezogen auf die Grofischreibung heifit das. dass
die Kinder im Anschluss an das Diktieren die Aufgabe erhalten, Trennstriche
zwischen den ,Abteilungen™ zu ziehen. So kdnnen sie iiberpriifen, ob sie die
Majuskeln richtig gesetzt haben. In der Praxis bedeutet diese Form des Diktat-
schreibens. dass die Kinder fiir die abschliefende Textanalyse relativ viel Zeit
bendtigen.

Einstieg in die satzbezogene GroBschreibung fiir Klassen, die sie bereits in
einer Bindung an Substantive erlernt haben

Das Umstellen auf die syntaxbezogene Regularitiit der GroBschreibung wird fiir
die Kinder erst dann einsichtig. wenn sie die Problematik des Wortartenbezugs der
GroBschreibung erkannt haben: Auch Verben und Adjektive werden in bestimm-
ten Siitzen grofigeschrieben.

Deshalb muss der Einstieg in die Unterrichtung der satzbezogenen Grofischrei-
bung hier anders sein als bei den Kindern, die noch nicht mit der Artikelprobe
versuchen. Substantive zu bestimmen. Die Lehrerinnen. mit denen ich zu-
sammengearbeitet habe, haben ihren Unterricht im 2.. 3. oder 4. Schuljahr damit
begonnen, dass die Kinder zuniichst die Bindung der Grofischreibung an die Satz-
gliederung erkennen und dann sehr schnell erfahren. dass auch Verben und
Adijektive Kerne von nominalen Satzgliedern sein konnen.

Der Beginn der Arbeit gestaltet sich. wie hier fiir das 2. Schuljahr beschrieben. mit
der Beschiiftigung mit ..Treppengedichten™ - die Ausfiihrlichkeit hiingt ab von
dem Alter und der Leistungsfihigkeit der Klasse sowie der Zeit. die fiir diesen
Unterricht zur Verfiigung steht.

Nachdem die Kinder erkannt haben, dass das ..Stufenwort” groigeschrieben wird,
erhalten sie bald . Treppengedichte™, in denen Verben und Adjektive groli-
geschrieben werden:

nach dem Warten

nach dem langen Warten

nach dem langen, ungeduldigen Warten

nach dem langen, ungeduldigen, furchtbaren Warten
brachte

die Mutter den Braten

der Schnelle

der lange Schnelle

der lange. blonde Schnelle

der lange. blonde, schine Schnelle
sehwenmm

wie eine Forelle

—m—'-——j

Da die Kinder aufgrund des bisherigen Unterrichts Verben und Adjektive er-
kennen (miissten). werden diese ..Stufenworter™ entsprechend kategorisiert. so
dass sie sie explizit erkennen und formulieren:

wITuworter und Wieworter konnen auch Stufenwaorter sein, und dann werden sie
grofigeschrieben.*

Einige Lehrerinnen haben im 3. und im 4. Schuljahr Gedichte mit anderen Wort-
arten hinzugenommen:

sein Auf und Ab

sein stéindiges Auf und Ab

sein frohliches. stéindiges Auf und Ab
hielt

den Kletterer gut anf Trapp

Diese Klasse formuliert als Regel:
wAlle Wirter kisnnen Stufenwdirter sein und werden dann grofigeschrieben.”

Wenn die Kinder gelernt haben. die Grolischreibung mit Wortarten zu regeln, fillt
ihnen der Abschied von Sitzen wie ..Verben schreibt man klein™. so zeigt die
Beobachtung. schwerer. Die Protokolle aus den 4. Klassen machen deutlich, dass
einige Kinder noch lange Schwierigkeiten haben, ,.substantivierte Verben* grol-
zuschreiben und ihre falschen Schreibungen immer wieder mit der gelernten
Regel begriinden.

Das lisst die Gefahr des Prinzips der Kindorientierung erkennen: Die Abschiede
von den Nikolaus- und Klapperstorch-Miirchen leisten die Kinder relativ schnell.
weil ihnen gleichzeitig mitgeteilt wird, was an deren Stelle zu sehen ist. In der
Rechtschreibung scheint das problematischer zu sein. Die Kinder bekommen den
Abschied von den ,kindgerechten™ Regeln als Defizithekundung mitgeteilt: .Du
hast einen Fehler gemacht. du kannst etwas nicht™. und sie sehen beim Lesen, dass
die Regeln, nach denen sie vorgehen, nicht zutreffen. Verlissliche Hilfen erfahren
sie jedoch nicht:

Funft- .lch weill wohl, dass das nicht stimmt.
kicisslerin: Aber dann weiB ich nicht. wie. Da habe ich wohl nicht
aufgepasst. lch weiB nicht, wie das ist.”
Abschluss

Die Darstellungsform. die ich gewiihlt habe. hat deutlich gemacht. dass die
Beschreibungen in diesem Buch auf empirischem Material basieren. Dennoch
bleibt wiinschenswert. eine reprisentative Studie durchfiihren zu knnen. in der
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der Umgang einer groBeren Schiilergruppe iiber einen Lingeren Zeitraum unter-
sucht wird. Die Gerichte, die in einzelnen Bundeslindern die Annahme der
Bestimmungen der Rechtschreibreform untersagt haben und ein gesetzmiifiges
Verfahren (iber Annahme oder Ablehnung verlangt, argumentieren mit der
Bedeutung der Rechtschreibung fiir ..die Wiirde des Einzelnen.” Wie auch immer
die Auswirkungen der Reform zu beurteilen sind — die juristisch amtliche Aner-
kennung der Bedeutung rechtschreiblichen Wissens fiir individuelle Entwicklung,
die ihr von pidagogischer Seite so hiufig verweigert wurde. scheint mir ange-
messen, erfreulich und iiberfillig. Sie ldsst auch auf eine Verbesserung der For-
schungssituation hier hoffen. Vielleicht kann in einigen Jahren ein Forschungs-
bericht verdffentlicht werden, der die notwendige empirische Absicherung der
Entscheidung fiir oder gegen die Notwendigkeit einer Reform im Zusammenhang
mit didaktischen Empfehlungen bieten kann.

Nachwort:
Orthographie — Rechtschreibreform —
Didaktik

Zum gegenwirtigen Zeitpunkt — Herbst 1998 — ist anzunehmen, dass die Recht-

schreibreform durchgefiihrt wird. Wie die Offentlichkeit auch immer reagieren

wird — fest steht. dass die Reform eine nachhaltige Besinnung dessen, wie die

Orthographie des Deutschen zu sehen und zu unterrichten ist. angeregt hat. Die

derzeitigen Ergebnisse lassen sich in folgenden Punkten zusammenfassen:

- Der Orthographie des Deutschen liegt ein Regelsystem zugrunde. das bisher
nicht giinzlich, aber doch in einem weiten Kernbereich rekonstruierbar ist: Wir
konnen inzwischen zwar nicht mit vélliger. aber mit sehr grofier Sicherheit vor-
aussagen. weshalb ein Wort so geschrieben wird, wie es geschrieben wird. nach
welchen Regeln Wortbildungsprozesse wie z. B. die verschiedenen Plural-
bildungen im Deutschen vorgenommen werden, nach welchen Regeln die
GroBschreibung durchgefiihrt wird ...

— Basis dieser Rekonstruktion ist die Annahme, dass die Schrift nicht fiir Schrei-
ber, sondern fiir Leser gestaltet ist: Sie enthiilt Zeichen, die dem Leser helfen.
das Geschriebene schnell in Lautliches zu iibersetzen. Dazu gehtren — um diese
Aussage mit einigen Beispielen zu belegen — in der Einzelwortschreibung
Markierungen. die sich am Lautlichen orientieren. die jedoch nicht im Sinne
der tradierten buchstabenbezogenen Phonem-Graphem-Korrespondenz Laute
unmittelbar reprisentieren. So z. B. entspricht der Buchstabe <h> einem Konso-
nanten nur am Anfang bestimmter (.,nicht reduzierter*) Silben: Es reprisentiert
einen Laut bei <Hose. Uhu>. aber nicht bei <gehen. fihig. Schuhe>. Vergleich-
bares lisst sich fiir viele andere Buchstaben sagen, die ebenfalls als Zeichen fiir
bestimmte Artikulationen stehen: die Dopplung der Konsonantenbuchstaben
nach Kurzvokalen (<Roller>). das <e> in der zweiten Silbe der meisten Warter
als Zeichen fiir ihre geringere Betonung (<laufen, Schule, Minner>) usw. Sie
werden ergiinzt durch Zeichen. die auf den Stamm des Wortes hinweisen und es
in eine ., JFamilie™, d. h. in einen Bedeutungszusammenhang einordnen (<Hund/
Hunde. Midnner/Mann, Mali/Malien>, nicht <Massen>).

Im wortiibergreifenden Zusammenhang, nimlich dem des Satzes, gehéren die

Zeichensetzung sowie der Gebrauch der satzinternen Grolibuchstaben (Majus-

keln) zu den Zeichen der Schrift. die dem Leser das Lesen erleichtern: Sie gliedern

die Texte.

- Die Rekonstruktion der Systematik der Schrift. also auch der Rechtschreibung.
basiert auf historischen und sprachvergleichenden Forschungen. Sie zeigen auf,
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welche Zeichen Eingang in die Schrift fanden und weshalb sie gerade in die
Verschriftung dieser Sprache aufgenommen wurden.

Die Systematisierung der Zeichen der Schrift, die wir vorfinden. lisst sich also
aufgrund der historischen, grammatischen und lautbezogenen Analysen vor-
nehmen. Das ist das Ergebnis sprachwissenschaftlicher Arbeiten vor allem der
vergangenen 20 Jahre. Sie werden gegenwiirtig teilweise (noch) kontrovers dis-
kutiert. Die Tatsache. dass ein je nach Betrachtungsgegenstand und -methode
mehr oder weniger groBer Bereich aufierhalb der Systematisierbarkeit bleibt.
zeigt die Notwendigkeit der Fortsetzung dieser schriftbezogenen sprachwissen-
schaftlichen Analysen.

Solange sie nicht durch einen breiten Konsens als abgeschlossen betrachtet
werden kénnen., ist es verfriiht, bereits bei einer optimalen Systematisiertheit der
Schrift und damit von einem maximal umfassenden Regelsystem der Recht-
schreibung anzusetzen. Und solange das nicht vorliegt, fehlt die Basis fiir die
Legitimierung einer Rechtschreibreform.

Die Betrachtung der Entwicklung des Rechtschreibsystems muss die Betrach-
tung der Didaktikgeschichte aus zwei Griinden mit einschliefien: denn Didak-
tiker waren es. die aus dem schriftlich Vorgefundenen Regeln formulierten. die
im Sinne von Vorschriften gelten sollten. Zum einen macht der Riickblick deut-
lich. wie Meinungen und Festlegungen der gegenwiirtigen Didaktik entstanden
sind. zum anderen kann sie einen Groliteil der Erscheinungen, die nicht einer
Systematik unterzuordnen sind. als Ergebnisse von Reformen entlarven. die auf-
grund des eigenwilligen Blicks der Didaktik in den vergangenen 400 Jahren
durchgefiihrt wurden. Die Eingriffe der Didaktik, die die kulturell gewachsene
Systematik an entscheidenden Stellen zerstort haben. lassen fiir gegenwiirtig
durchgefiihrte Eingriffe und ihre Beurteilung erkennen. wie notwendig es ist,
sich vor einer Reform Gewissheit iiber die Zusammenhiinge der einzelnen
orthographischen Erscheinungen verschafft zu haben. Ohne sie bleiben Re-
formvorschlige wenig iiberzeugend und anfechtbar, zerstoren eventuell sogar
Systematiken.

Unter didaktischer Perspektive wird die Reform vor allem mit Vereinfachungen
fiir die Lerner begriindet. Vereinfachung im Lernen bedeutet jedoch vor allem.
den Lernern moglichst hiufiges AnschlieBen an bereits aufgebaute Wissens-
bestinde zu ermdglichen. Mit anderen Worten: Die Lerner sind in der Weise mit
der Schrift zu konfrontieren, dass sie in dem unterrichtlichen Umgang mit ihr
deren implizite Regeln entdecken und anwenden lernen Konnen.

So wird deutlich: Auch bzw. gerade aus didaktischer Perspektive ist die Rekon-
struktion der orthographischen Systematik eine Notwendigkeit. Denn vor allem
durch sie wird Lernen in der Weise moglich. die der Aufgaben der Schule als Insti-
tution. mit geeigneten Methoden — Fokussierung, Systematisierung, Wiederholung -
Begriffe als Grundlage fiir kontrollierbares Wissen zu bilden. gerecht wird.

-——1‘

- Die didaktische Dimension der Forderung nach der Rekonstruktion einer ortho-
graphischen Systematik geht von der Annahme aus. dass die Strukturen der
Schrift, die auf diese Weise herausgearbeitet werden, auch von jungen Lernern.
von Schulanfiingern. erkannt werden kinnen. Die Strukturierungen der Schrift
— 50 ist weiterhin anzunehmen — repriisentieren Strukturen der Sprache in der
Weise, wie Kinder sie beim Sprechenlernen erworben haben. Uber diese Zu-
sammenhiinge gibt es bisher nur wenig Forschung. nicht zuletzt aufgrund der
Tatsache. dass die hier geforderte Sichtweise der Orthographie nicht die Per-
spektive der Psycholinguistik und der Didaktik war.

— Aussagen iiber das Lernen der Lerner setzen also eine intensive empirische For-
schung kindlichen Lernens voraus. Die bisherigen Arbeiten auf diesem Gebiet
sind in ihrer Blickrichtung von den tradierten Annahmen des Verhiiltnisses von
Schrift und Sprache bestimmt: Wer von einer alphabetischen Reprisentanz von
Lauten durch Buchstaben ausgeht, sucht in den Schreibungen der Lerner nur
diese und macht entsprechende Aussagen zum Lernen der Kinder, Wer dic
Grolischreibung des Deutschen worthezogen sieht und darstellt, kann nicht
erkennen. weshalb so viele Kinder sie nicht vollstindig erlernen. Ein anderes
Analyseinstrumentarium bringt verinderte Aussagen. Auch hier gilt: Solange
keine als signifikant anzuerkennenden Ergebnisse {iber Lernverhalten, die sich
an den Ergebnissen sprachwissenschaftlicher Forschung orientieren. vorliegen.
liasst sich auch hier nicht im Sinne von Reformnotwendigkeiten fundiert argu-
mentieren.

Die Darstellung dieses Buches hat versucht, schriftliche und miindliche Kinder-
dullerungen aus einer anderen als der didaktisch traditionellen Perspektive zu
interpretieren, Es greift einen einzelnen Komplex des Rechischreibunterrichts
heraus: die Groli- und Kleinschreibung. Fehleranalysen weisen immer wieder da-
rauf hin, dass dieser Bereich zu den fehlertriichtigsten in der Schule gehort (siehe
Vorwort). Am Beginn der Darstellungen standen zur Veranschaulichung Schrei-
bungen. die nicht nur die Fehlerarten und -hiiufigkeiten. sondern auch ihre Hart-
nickigkeit bis ins Erwachsenenalter belegen. Die Interpretation der Begriindun-
gen. die die Schiilerinnen fiir thre Schreibungen geben. zeigen das Dilemma auf,
in dem die Schreiberinnen sich befinden: Sie machen Fehler. obwohl — sogar:
weil —sie die Regeln anwenden, die sie im Unterricht gelernt haben. Ein Blick in
die Sprachbiicher zeigt. dass sie die Kinder an einigen Stellen in die Sackgassen
hineinfiihren.

Verantwortlich fiir die Darlegungen der Sprachbiicher wiederum sind — so konnte
nachgewiesen werden —die Interpretationen des Dudens. des Regelwerks also. das
im deutschsprachigen Raum monopolistische Giiltigkeit beansprucht. Es inter-
pretiert die Groli- und Kleinschreibung nicht texthezogen. sondern worthezogen.
Die jiingsten Reformvorschlige halten an dieser Sichtweise fest und schaffen
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es daher nicht. eine groflere Klarheit in die Regelformulierungen zur Grol-
schreibung zu bringen. so dass diese ..durchaus Parallelen mit der deutschen
Steuergesetzgebung oder deutschen Bauverordnungen® haben (Munske 19954,
S. 280). Dem wurden hier die satzbezogenen Regularititen der Grofischreibung
gegeniibergestellt, deren Giiltigkeit auch historisch zu belegen ist. Sie basieren
auf Ergebnissen. die P. Eisenberg (1981). W. Kluge (1985) und in regelbezogener
Systematisierung U. Maas (1988, 3. Aufl. 1992) formuliert haben. Vor allem an
der Konzipierung von Maas orientierte sich die vorgenommene Darstellung,

Die Analyse von Kindertexten. wie die hier dokumentierten. lassen vermuten, dass
Kinder am Schriftsprachanfang bei threm eigenstiindigen Bemiihen um verliss-
liche Regeln Majuskeln als Form der Textgliederung anwenden. Dokumentatio-
nen von Unterricht zeigen auf, dass Kinder bereits im 2. Schuljahr. vielleicht
sogar schon eher, vor allem aber im 3. und 4. Schuljahr in der Lage sind, die
satzbezogene Funktion der Grofischreibung zu erkennen.

Die Beispiele konnten deutlich machen, wie Orthographieunterricht in der Schule
zu sehen und darzubieten ist: als Chance fiir Kinder. Texte durch Analyse und
sprachliche Reflexion zunehmend genauer und literater™ zu gestalten: Recht-
schreibunterricht als Teil eines Bewusstsein erweiternden Sprachgebrauchs. Be-
zogen auf eine Rechtschreibreform ist mit dieser Forderung die Frage verbunden,
ob — und wenn ja: in welchen Bereichen - sie stattfinden muss: Vor dem Nach-
denken iiber Schriftreform scheint das Nachdenken iiber eine didaktische Reform
notwendig zu sein.

8. Uberblick iiber die grammatischen und didaktischen
Grundbegriffe sowie ihre Bezeichnungen durch die Kinder

5 4 5 4 i
Der flotte Opa mit dem langen Rauschebart morgen mitmir in die Karibik ,
T
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t.-_____':-];______-_-..._--..-.-_'}___L_........-.l 1...'.?--.1 N I._______'J'_ _____
2 = 2 2

Svntaxbezogene Begriffe Begritfe der tradierten Begriffe der
Grundschuldidaktik Kinder

in diesem Unterricht

— @ Verbalgruppe Verh Verbindungswort
Verbklammer Pradikat Mittelwort
Pridikat Achsenwort
Bruder vom Mittelwort
(<fliegen>)
--- 12 Satzglied Satzglied Puzzleteil
== @ Nominalgruppe Satzglied Bausteine
Priipositionalgruppe Subjekt. Objekt, nsw. Abteilungen
Treppen
4 Kern der Nominalgruppe Substantiv letztes Wort des Bausteins
Nomen Nomen Telegrammwort
geschobenes Wort
Treppenwort
Stufenwort
5 Erweiterung. Attribut Adjektiv Einfiillwort
Attribut Schiebewort
Driingelwort
Dazwischenwort
® Adverb/Adverbiale Adjektiv/Adverb Stellvertreter
@ Pronomen/Pro-Nominal- Pronomen Stellvertreter

gruppe
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