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CHRISTINA NOACK

G2 Entdeckung der Grofischreibung

1 Einleitung

Die satzinterne GroBschreibung gehort erfahrungsgemiB zu den schwieriger zu

lernenden Bereichen der deutschen Orthographie. Dies zeigt sich nicht nur im
Schulunterricht, sondern auch an den Unsicherheiten vieler erwachsener Schrei-
ber — ein Grund, weshalb dieser Bereich in der Orthographiereform besondere
Beriicksichtigung fand. Im folgenden Beitrag sollen zunichst mogliche Ursa-
chen fiir diese Unsicherheiten genannt und anschliefend Wege aufgezeigt wer-
den, wie die GroBschreibung im Rechtschreibunterricht durch induktives Ler-

nen so zu vermitteln ist, dass die Schiiler- Sicherheit im Umgang mit diesem

Bereich, v.a. aber auch Vertrauen in die eigenen orthographischen Fahigkeiten,

erlangen. Hierfiir werden swei Unterrichtsmodelle vorgestellt, eines fiir die Pri-

marstufe und eines fiir die Hauptschule. Beide Modelle sind im Kern #hnlich

konzipiert, begegnen jedoch den unterschiedlichen Ausgangssituationen beider
Altersgruppen. So richtet sich das erste Modell an Grundschiiler, denen der

Gegenstand erstmals vermittelt wird, das zweite an Hauptschiiler, die bishereine
andere Methode kennengelernt haben. :

2 Ursachen fiir Unsicherheiten der‘Schiiler bei der
GroBschreibung

Die satzinterne GroBschreibung im Deutschen wird in allen einschligigen Lehr-
materialien nach demselben wortartbezogenen Schema gelehrt (vgl. auch

Réber-Siekmeyer 1999, 30£f.), das sich im Prinzip auf die folgenden zwei Regeln
zuriickfiihren ldsst:

. 1) Nomen werden groB geschrieben.
2) Andere Wortarten kdnnen no

minalisiert werden und sind dann
schreiben (ab Klasse 5).

ebenfalls groB zﬁ .

Bei der ersten Regel handelt es sich nach Gallmann/Sitta (1997) um eine ,echte

Regel®, insofern als in ihr eine verbindliche und allgemeingiiltige Handlungsan-

weisung formuliert ist. Regeln wie die zweite sind dagegen nicht all gemeingilltig,
sondern bendtigen weitere Hilfsmittel; sie werden daher von den Autoren als
,unechte Regeln bezeichnet. :
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Die Vermittlung der satzinternen GroBschreibung nach dem wortartbezogenen
Ansatz ist aus zwei Griinden problematisch:

e Die Regeln beziehen sich auf unterschiedliche sprachliche Ebenen: Regel 1
beschreibt die GroBschreibung als Eigenschaft einer morphologisch-lexikali-
schen Kategorie, die zweite thematisiert morphologisch-syntaktische Wortbil-
dungsprozesse und formuliert insofern eine Ausnahme zu Regel 1, als die
GroBschreibung auch auf Woérter anzuwenden ist, die gerade keine Nomen
sind. Dies fiihrt zu einem ganz grundsitzlichen Problem, nidmlich der Frage,
was ein Nomen ist. Zur Identifizierung der Kategorie ,Nomen* (bzw.
,Namenwort“ in der grundschuliiblicheren Terminologie) werdeﬁ den Schii-
lerni.d.R. die folgenden Hilfestellungen an die Hand gegeben, wobei Satz a)
auf syntagmatische Merkmale abstellt und Satz b) auf semantische Eigen-
schaften, die GroBschreibung also auf weitere Sprachbeschreibungsebenen
ausgeweitet wird:

a) Nomen haben einen Begleiter (ab Klasse 2).
b) Nomen bezeichnen neben Dingen und Lebewesen auch Vorstellungen (ab Klasse
4). - ‘
Dieser Regelkomplex stellt in seiner Heterogenitt schlieBlich die Wissensbasis
dar, mit deren Hilfe Schiiler im Zweifelsfall dariiber entscheiden sollen, ob ein
Wort grof zu schreiben ist oder nicht.

o Das zweite Problem besteht darin, dass in der unterrichtlichen Vermittlung
nach dem wortartbezogenen Ansatz nicht zwischen der ,,Form* und der
,Funktion* sprachlicher Einheiten unterschieden wird. So ist ein Nomen
zunichst einmal eine grammatische Kategorie mit der Eigenschaft, ein festes
Genus zu besitzen. Demgegeniiber haben wir es in der konkreten AuBerung —
miindlich wie schriftlich — mit funktionalen Einheiten zu tun. Hier = im Satzzu-
sammenhang — werden Nomen als Elemente von Satzgliedern nach Kasus und
Numerus dekliniert. Zwar ist es hdufig der Fall,.dass einzelne Satzglieder pro-
totypisch mit bestimmten Wortarten besetzt werden, aber eben nicht zwangs-
laufig. Grundsitzlich ist es etwa moglich, das Substantiv durch ein Verb zu
besetzen, vgl. Wir gehen zum Schwimmen. Durch den einseitigen Blick auf
Wortarten unter Ausklammerung ihrer syntaktischen Funktionen lisst sich die
satzinterne GroBschreibung nicht hinreichend erkléren; so kommt trotz groB-
geschriebener Worter in dem Satz Das Schéne am Faulenzen ist das Nichtstun

“kein einziges Nomen vor, wohl aber nominale Satzglieder, die als solche dekli-
niert. werden: Das Wort Faulenzen ist isoliert betrachtet zwar ein Verb, steht
hier — in seiner Funktion als Kern einer Nominalgruppe' — jedoch im Dativ
Singular. Um diese Zusammenhinge den Schiilern verstdndlich zu machen, ist
es also notwendig, ihnen zunichst den Unterschied zwischen eifger Form -

! Die NG Faulenzen ist wiederum Teil der Prépositionalgruppe am Faulenzen.
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dem isolierten sprachlichen Ausgangsmaterial — und einer Funktion zu ver-
mitteln. :

" 3 Vermittlung der GroBschreibung nach dem

syntaxorientierten Ansatz

In ecinigen neueren sprachdidaktischen Arbeiten (Rober-Siekmeyer 1999;
Niinke/Wilhelmus 2002; Giinther/Niinke 2005, Uberblick in Diirscheid 2006)
wird anstelle des traditionellen wortartbezogenen Ansatzes zur GroBschreibung
ein aus linguistischer Sicht adﬁquaterer, syntaxorientierter Ansatz praferiert,
dem zufolge das groBzuschreibende Wort eine syntaktische Konstituente, ndm-
lich den Kern einer Nominalgruppe, markiert (vgl. B2; C4; C8). Semantisch-
lexikalische Eigenschaften bleiben dabei vollkommen ausgeklammert. Um nach
diesem Ansatz die GroBschreibung sicher anwenden zu konnen, ist es erforder-
lich, dass die Schiiler iiber syntaktisches Strukturwissen verfiigen. Wihrend dies
in der Sekundarstufe ein durchaus realistisches Ziel darstellt —sind doch satzana-
Iytische Themen in den Bildungsstandards und Lehrpldnen, und dementspre-
chend auch in den Unterrichtsmaterialien, vorgesehen — scheint dies in der
Grundschule auf den ersten Blick problematisch zu sein. Die Einfithrung der
GroBschreibung erfolgt hier i.d.R. im zweiten Schuljahr, wohingegen syntakti-

‘sche Analysen erst spéter, im dritten bzw. vierten Schuljahr, ansetzen. So gese-

hen liegen gemdB der Curriculumsverldufe bei den Schiilern die notwendigen
Voraussetzungen fiir einen syntaktischen Zugang zur GroBschreibung in Klasse
2 also noch gar nicht vor. Allerdings besteht dieser Anachronismus in der Praxis
nur scheinbar. Entscheidend ist namlich, was im Einzelnen unter grammatischer
Analyse verstanden wird. So ist es in der Primarstufe durchaus méglich, die Kin-
der durch geeignete Verfahren bestimmte RegelmiBigkeiten und Auffalligkeiten
entdecken zu lassen. Welche Terminologie dabei verwendet wird, ist nachrangig.
Gerade jiingere Kinder sind grundsitzlich bereit, mit sprachlichen Strukturen
umzugehen und dabei das Wesentliche zu entdecken.’ '

4 Unterrichtsmodell 1: Grundschule (ab Klasse 2/3) '

1. Schritt: Satzglieder ermitteln, z.B. durch die Umstellprobe

Rober-Siekmeyer (1999) schldgt als eine Methode der syntaxorientierten Ver-
mittlung der GroBschreibung sog. ,, Treppengedichte® vor. Es handelt sich dabei

zunichst um ein bestimmtes Satzmuster aus Nominal- (NG) bzw. Pripositional-

gruppen (PG) und dem finiten Verb in Zweitstellung, z.B.:

2 Empirische Belege hierfir finden sich in der Literatur zuhauf, vgl, Maas 1992; Osburg 2002;
Winkler 2004; Noack i. Vorb.
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,,Der Bauer holt das Heu vor dem Schauer® (ebd., 121).
,Der Wurm verschwindet bei dem Sturm* (ebd., 124).
,,Das Krokodil lIebt im warmen Nil*(ebd.).

Die Schiiler iiben hier zweierlei:

1. Ermittlung der Satzglieder; 3
2. Erkennen des Kerns der Nominalgruppen als das groBzuschreibe;ﬁde Wort.

Beide Punkte dienen dem Entdecken der syntaktischen Funktion der Grof-
schreibung. Fiir die Ermittlung der Satzglieder bieten sich operationéle Verfah-
ren an, besonders die Umstellprobe. Nachdem die Kinder auf diese Weise die
Sitze strukturiert haben, werden diese der besseren Ubersicht halber unterein-
ander geschrieben:

,,Der Bauer

holt

das Heu .

vor dem Schauer® (ebd., 121).

Mithilfe solcher #hnlich strukturierten Ubungssitze nach dem Muster ,,Nomi-
nalgruppe — finites Verb — Nominalgruppe* bzw. ,Pripositionalgruppe* sollen
die Schiiler entdecken, dass das groBgeschriebene Wort immer an einer bestimm-
ten syntagmatischen Position steht, nimlich am Gruppenende. Nominalgruppen
konnen von Pripositionalgruppen regiert werden, daher handelt es sich in jedem
Fall um das letzte Wort einer NG. Die groBgeschriebenen Worter konnen durch
Einkreisen oder Unterstreichen markiert werden, um das Erkennen:der Endpo-
sition zu unterstiitzen. "'

2. Schritt: Erweiterung der Nominalgruppen durch Adjektivattribute

Als nichstes werden die NG durch Adjektivattribute erweitert, wobei zeilen-
weise immer ein Adjektiv hinzukommt:

,Der Bauer

der kluge Bauer

der kluge, fleiBige Bauer

der kluge, fleiBige, groBe Bauer

holt

das Heu . . ' :
vor dem Schauer* (Rober-Siekmeyer 1999, 121). i

Hierbei stellt sich die Aufgabe, mit den Kindern die Kategorie Adje%ktivattribut
zu erarbeiten. Rober-Siekmeyer (1999) und Giinther/Niinke (2005) schlagen als
,Regel“ vor, dass das Erweiterungswort eine der Endungen -€, -er, -en, oder -es
haben muss. Dies ist jedoch nicht hinreichend, da es den Schiilern’nichts iiber
den morphologischen Aufbau des Attributs verrit und daher zu Verwechslungen
fithren kann, vgl. Das leckere Essen vs. Ich mdéchte das gerne essen. Zur Ubung
sollte hier mit Paraphrasierungen und Flexionsparadigmen gearbeitet werden,
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um die Schiiler entdecken zu lassen, welche Strukturen moglich bzw. nicht mog-
lich sind und welche Funktion die Endung jeweils hat:

a. das leckere Essen—dem leckeren Essen —ein leckeres Essen = -¢ = Flexionsendung
(lecker + €)

b. Ichmdchte das gerne essen— *dem gernen essen — *ein gernes essen-» -€ gehdrtzum -
Stamm (gerne) - C

In Bsp. a. ist die Endung je nach Flexionsform verdnderbar, das -¢ also eine

Flexionsendung. In b. ist hingegen keine Flexion moglich, das - bleibt immer

bestehen und muss daher zum Stamm gehoren. Da das Wort gerne nicht flektier-

bar ist — es handelt sich um ein Adverb — kommt es als Attribut nicht infrage und

bildet mit dem dahinterstehenden Wort keine NG. '

Als weitere Ubung bietet es sich an, fiir eine Nominalgruppe moglichst viele
Attribute finden zu lassen. Hierdurch wird deutlich gemacht, dass das Wort im
Gruppenkern stets am Ende steht, unabhéingig davon, wie viele Ergénzungswor-
ter davor treten.

¢

3. Schritt: Ausweitung auf Beispiele mit anderen Wortarten als Kern der NG

Um die besondere Funktion der GroBschreibung als Markierung syntaktischer
Einheiten zu verdeutlichen, ist es notwendig, die Kinder abschlieBend dieselben
Ubungen mit Sétzen durchfithren zu lassen, in denen der Gruppenkern kein
Nomen ist. Beispielsitze hierzu finden sich im Anhang. Giinther/Niinke (2005,
18ff.) schlagen in ihrem Unterrichtsmodell fiir das zweite Schuljahr vor, einen
entsprechenden Satz zunéchst in Kleinschreibung vyorzugeben und ihn die Kin-
der in Treppenform aufschreiben zu lassen. Hierdurch werden sie auf die feh-

lende GroBschreibung der Endworter aufmerksam, die sie korrigierend vorneh-

men, und zwar aufgrund ihrer syntaktischen Position und unabhéngig von der
lexikalischen Wortart. -

5 Zusammenfassung

Die Kinder lernen in dem syntaxorientierten Ansatz zunichst, einen Satz um das
finite Verb herum in Gruppen zu gliedern. Dabei entdecken sie, dass diese Grup-
pen als ganze umstellbar sind und das groBgeschriebene Wort am Gruppenende
steht. Zusitzlich sind die Gruppen durch flektierte Attribute erweiterbar, die-
immer links vor dem Kern stehen. Durch mehrfache Attribuierung derselben
NG erkennen die Kinder die feste Position des Kernwortes am Gruppenende,
das immer weiter nach rechts riickt. Bei der Ausweitung des Schemas auf andere
Wortarten wird ihnen schlieBlich bewusst, dass es sich bei der GroBschreibung
um die Markierung einer syntaktischen Funktion handelt und nicht um die fest-
stehende Eigenschaft einer Wortart. ‘
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6 Unterrichtsmodell 2: Sekundarstufe I :
(Haupt-/Realschule, evtl. auch Gymnasium, 5.-7. S:chuljahr)

Gelingen solche Sprachiibungen mit Grundschiilern, die sich das eés"te Mal mit
der GroBschreibungen auseinandersetzen, in der Regel miihelos’, er';’g‘ibt sich bei
slteren Schiilern das Problem, dass sich durch die vergangenen Schuljahre hin-
durch bereits falsches Wissen gefesfigt hat, das nicht ohne Weiteres g‘éléscht wer-
den kann. Wie bringt man diese Schiiler dazu, ihre bisherigen Uberzeugungen
iiber die GroBschreibung als lexikalische Eigenschaft zu verwerfen, sie als
unbrauchbar zu erkennen und neues Wissen zu internalisieren? Gerade schwi-
chere Rechtschreiber/innen tendieren dazu, Fehler als Zeichen des eigenen
Unvermdgens zu werten, jedoch die Autoritit des Unterrichts und die Giiltigkeit
des Gelernten nicht anzuzweifeln, Sie zeichnen sich héufig dadurch aus, sich an
das Gelernte zu klammern, ohne eigene Losungswege in Erwigung zu ziehen,
wie in dem folgenden Interviewausschnitt deutlich wird:

,St(udentin): Was genau hast du gelernt?

C(laus): Nomen schreibt man groR, alles andere klein.

St: Was sind Nomen? '

C: Da kann man einen Artikel vorsetzen.* Y

,St: [...] Das verteilen. [...] Warum hast du das klein geschrieben? i

C: Ist doch ein Tunwort. [...] |

St: 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?

C: Nein, das tut man. <Man verteilt>. Also Tunwort. Und das schreibt man klein®
(Rober-Siekmeyer 1999, 6). v

ErfahrungsgemB sind es besonders die schwécheren Schiiler, die durch die tra-
ditionelle Lehre auf den Holzweg gefiithrt werden, von dem sie mithsam wieder
abweichen miissen, um die Rechtschreibschwierigkeiten in den Griff zu bekom-
men. Aus didaktischer Sicht besteht hier ein nicht geringes Dilemma, denn nauf

keinem Gebiet der deutschen Rechtschreibung ist fiir die Schiiler die Notwen-

digkeit groBer als hier, sich einen Gegenstand gegen diejenigen Regeln anzueig-
nen, die ihnen in der Schule vermittelt werden; nirgends gilt der S}_fatz mehr als
hier, dass die meisten Schiiler und Schiilerinnen bestimmte Recht§chreibfﬁhig-
keiten erwerben, obwohl ihr Beherrschen ihnen in der Schule nach@bestimmten
(inadiquaten) Regeln beigebracht wurde* (Giinther/Ninke 2005, 4).

Da es sich bei Hauptschiilern zumeist um eher rechtschreibschwaehe Schiiler

handelt, die aufgrund vieler Misserfolge wenig Vertrauen in die eigenen Fahig-
keiten setzen, gilt es in dem zweiten Modell zundchst, dieses Vertrauen wieder
herzustellen und das bisherige Wissen zu korrigieren, um im Weiteren durch
geeignete Ubungsformen rechtschreibliche Fihigkeiten einzutiben und zu festi-
gen.

* Vgl. auch das Unterrichtsmodell mit Zweitkldsslern in Giinther/Niinke 2005.
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o Erster Schritt: Sich bewusst werden, dass die Unsicherheiten nicht auf eigenem
Unvermogen, sondern auf falschem Regelwissen beruhen, und dass dieses Wissen
korrigierbar ist.

Zu Beginn der Unterrichtseinheit geht es zun#ichst darum, die Schiiler dazu zu
ermutigen, ihre Unsicherheiten nicht dem eigenen Unvermogen, sondern dem
bisher Gelernten zuzuschreiben. Falsche Uberzeugungen wie ,,Wenn ich Fehler
mache, bin ich selbst dran schuld® sind zu loschen und durch die Einsicht zu
ersetzen ,, Wenn ich Fehler mache, stimmen die angewendeten Regeln nicht und
ich muss geeignetere Regeln finden®. Wichtig hierbei ist, dass die Schiiler darin
bestirkt werden, die eigenen Unsicherheiten ernst zu nehmen. Dies kann z.B.
dadurch erreicht werden, dass Schiiler und Lehrer gemeinsam Fille durchspre-
chen, in denen die bisher gelernten Regeln zu falschen Schreibungen fiihren
miissen, wie in dem folgenden konstruierten Beispiel:

L: Was habt ihr gelernt, wird in einem Satz groBgeschrieben?

S: Namenworter, Tuworter und Wieworter werden kleingeschrieben. . -

L: Dann miisste man in dem Satz ,Das essen von Mama schmeckt heute prima“ das
Wort ,essen kleinschreiben, ebenso das Wort ,,rot“ in ,,Das rot auf meinem Teller
duftet nach Tomaten®, ,essen® tut man, und ,rot* ist ein Wiewort, oder? , Essen“
und ,Rot* werden in diesem Satz aber groB geschrieben! Ihr seht: Die Regel
,Nomen werden grofigeschrieben stimmt nicht immer. Vielleicht finden wir eine
andere, bessere Regel.

o Zweiter Schritt:: Gruppen erkennen
(Wie erster Schritt in GS, aber mit anderen Sitzen (vgl. die Beispiele im Anhang)).

Dabei soll den Schiilern die Gliederung von Sétzen deutlich werden. Schwache
Schreiber/Leser nehmen i,d.R. keine Binnengliederung von Sétzen wahr, son-
dern nur eine unstrukturierte Kette von Wortern, In der Arbeit mit Schiilern aus
dem 5.-7. Schuljahr hat sich etwa gezeigt, dass viele sich der Verbzweitstellung
und auch der Méglichkeit, Satzglieder umzustellen, nicht hinreichend bewusst
sind (Rober u.a. i. Vorb.).

o Dritter Schritt: Umstellung und Erweiterung der Gruppen

Durch Umstellung kénnen die NG und PP ermittelt, durch Attribuierung kén-
nen sie in jedem Satz erweitert werden. Hierbei ist zundchst wichtig, mit den
Schiilern zu erarbeiten, was eine flektierte Form ist, denn nur flektierte Adjek-
tive weisen auf ein groBzuschreibendes Wort hin. Dies kann methodisch ebenso
umgesetzt werden, wie in dem ersten Unterrichtsmodell fiir die Grundschule;
wichtig ist, dass die Schiiler Einsichtin den morphologischen Aufbau der Worter
bekommien und unterscheiden konnen, was eine Flexionsendung ist und was
nicht. ' '

AnschlieBend erweitern die Schiiler vorgegebene NG bzw. PG, indem sie schritt-
weise immer weitere Attribute einfiigen. Dabei werden zwei Dinge deutlich: 1.
Die Zahl der moglichen Attribute ist (theoretisch) unendlich. 2. Das grofige-
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schriebene Wort bleibt am Gruppenende, wird also durch die Attribute nach
rechts verschoben. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass spvéiter, nachdem
die Schiiler/innen Sicherheit im strukturellen Aufbau von Sitzen erlangt haben,
unbedingt die anderen Moglichkeiten der Gruppenerweiterung, wie etwa das
Genitivattribut, thematisiert werden miissen, bei denen das groBzidschreibende
Wort nicht am Ende steht. Sonst kann die erworbene Sicherheit wieder ins
Gegenteil umschlagen. Ebenso ist es wichtig, den Schiilern wiederholt den
Unterschied zwischen einer lexikalischen Wortart und einer syntaktischen Funk-
tion deutlich zu machen. Beides ist streng zu trennen und sollte auch im unter-
richtlichen Sprachgebrauch auseinandergehalten werden (Noack 2010).

Bei der Erweiterung bietet es sich ebenso wie in der Primarstufe an, die Gruppen
zeilenweise durch immer ein zusétzliches Attribut zu erweitern:

,Das Schaf

das schwarze Schaf

das schwarze, wollige Schaf

das schwarze, wollige, blokende Schaf

das schwarze, wollige, blokende, hungrige Schaf ...

Dass ein Substantiv wie Schaf grogeschrieben wird, wissen die Sch;i'iler, daeszu
den nach den herkémmlichen Schulbuch-Regeln unproblematischjen Wortern
gehort: Es beschreibt etwas Konkretes, ein Lebewesen, das maii}: sehen und
anfassen kann. AuBerdem ist es hochfrequent, die GroBschreibungsti.d.R. bei
den Schiilern als festes Merkmal gespeichert. An dieser Stelle kann nun mit
ihnen entwickelt werden, dass jedes Wort unabhingig von seiner Wortart groBge-
schrieben wird, wenn es an dieser Position vorkommt: :

,,Das Blau

das kiihle Blau

das kiihle, helle Blau

das kiihle, helle, leuchtende Blau ... «“t

,Das Essen

das leckere Essen

das leckere, warme Essen

das leckere, warme, wiirzige Essen L

Als weitere Ubung eignet sich hier ein Spiel, bei dem die Schiiler W‘(}rter nennen,
die keine Nomen sind; sie werden wie im obigen Beispiel als NG‘% an die Tafel
geschrieben und nacheinander durch moglichst viele Attribute erweitert.

o Vierter Schritt: Eigene Terminologie entwickeln : A

Sobald die Schiiler den Gegenstand verstanden haben, lassen sie sich fiir die Ein-
heiten zumeist eigene ,,Fachbegriffe® einfallen; das finite Verb wird haufig Ach-
senwort* genannt, weil es fest an einer Position steht und sich die Satzglieder um

‘f Vgl. das Kinderbuch ,,Das kleine Blau und das kleine Gelb* von Leo Leonni.
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es herum drehen lassen. Das Wort am Gruppenende heifit oft . Treppenwort®
oder ,,Stufenwort®, die Attribute ,,Schiebeworter” (vel. Rober-Siekmeyer 1999).
Wie die syntaktischen Einheiten jeweils genannt werden, ist jedoch vollig uner-
heblich. Wichtig ist, dass nicht an den — hiufig irrefiihrenden - Vorgaben der
Schulgrammatik festgehalten wird, sondern die Schiiler eigene Bezeichnungen
verwenden, die zeigen, welches Wissen sie iiber die ,,Funktionen® der Satzein-
heiten erworben haben., Der substantielle Unterschied zwischen ., Form* und
,Funktion“ sollte eingehend mit den Schiilern besprochen werden, und das
Nachdenken iiber Begriffe ist hierfiir der ideale Kontext: Bin Nomen/Haupt-
wort/Namenwort ist eine bestimmte Form, das Stufenwort ist eine syntaktische
Funktion, die ebenso von einem Hauptwort wie von einem Adjektiv oder einem
Verb, generell: von jeder beliebigen Wortart, ausgelibt werden kann.

o Fiinfter Schritt: Methode auf den eigenen Schriftgebrauch ﬁbertrégen

Kindern und Jugendlichen macht es in aller Regel SpaB, mit sprachlichen Struk-
turen zu spielen und sie kreativ zu verindern. Dies setzt jedoch immer ein Ver-
stindnis der Strukturen voraus, zumindest ein implizites. Nachdem die Schiiler
in den vergangenen Unterrichtseinheiten ausgiebig mit Satzstrukturen gearbei-
tet haben, haben sie in aller Regel ein Wissen internalisiert, das es ihnen ermdg-
licht, iiber Sprache zu reflektieren und mit Sprache zu operieren. Durch das
Erfinden eigener Treppenverse konnen die Schiiler dieses Wissen explizit anwen-
den. Im Zweifelsfall kénnen sie so die Probe machen, ob ein bestimmtes Wort
,Treppenwort® ist oder nicht:

Maria geht M/montags mit ihrem Freund zum T/tanzen.

a) Umstellung:
M/montags
geht
Maria ...
b) Erweiterung: ‘
*des spaten M/montags ... > kein Treppenwort, klein!

Maria geht M/montags mit ihrem Freund zum T/tanzen.

a) Umstellung:
. Zum T/tanzen
geht
Maria
M/montags
mit ihrem Freund.

b) Attribuierung:
Zum flotten T/tanzen
Zum flotten, berauschenden T/tanzen ... =» Treppenwort, grofi!
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7 Zusammenfassung und Ausblick

Ziel der hier vorgestellten Modelle ist es einerseits, Lehrer und Schiiler dazu
anzuregen, Sprache funktional zu betrachten und dadurch Sicherheit im
Umgang mit sprachlichen Strukturen zu erlangen, andererseits durch eine induk-
tive und entdeckende Vermittlungsweise eigenes Wissen aufzubaugn und - dies
gilt fiir das zweite Modell - anstelle der eigenen Fihigkeiten die bisfﬁer gelernten
Regeln als unzureichend zu entlarven. Die vorgeschlagenen Ubﬁngen setzen
allerdings Verstehensprozesse voraus, ohne die sie wirkungslos bleiben. Insofern
ist es unerlisslich, mit den Schiilerinnen und Schitlern jeden Schtitt genau zu
analysieren und sie dabei so viel wie moglich eigenstindig entdecken zu lassen.

Dazu gehort auch, sich dariiber klar zu werden, dass unsere Orthographie —
geradeim Hinblick auf die GroBschreibung ~ nicht konsistent ist; dies zeigen ein-
drucksvoll die Reformen der letzten Jahre. Der Bereich der GroRBschreibung ist
durch die Reform nicht einfacher geworden, was einerseits am Festhalten einer
wortartbezogenen Konzeption, andererseits an der teilweisen Uberschneidung
von Getrennt-/Zusammen- und GroB-/Kleinschreibung liegt. GemiB dem tiber-
arbeiteten Regelwerk von 2006° (AR) gelten komplexe Einheiten wie eislaufen,
nottun und kopfstehen wieder als ,Zusammensetzungen* mit kleinzuschreiben-
dem ersten Glied; diese Schreibungen sind nach dem hier vorgestellten syntax-
bezogenen Ansatz systemgerecht, diejenigen vor der ﬂberarbeitu@g (Eis laufen,
Not tun, Kopf stehen) waren es nicht: Bei Eis, Notund Kopf handelt es sich in
diesen Ausdriicken ja nicht um Kerne von NG, sie sind weder attribuierbar noch
determinierbar (*kaltes Eis laufen, *die groBe Not tun etc.; vgl. Fuhrhop, B3).
Andere Fille sind dagegen auch nach der Uberarbeitung durch den syntaxbezo-
genen Ansatz nicht erkldrbar, z.B. Staub saugen/staubsaugen. Selche Ausdrii-
cke sind 1t. Vorlage fiir die tiberarbeitete Regelung gleichermafen als Zusam-
mensetzung wie als Wortgruppe interpretierbar (AR 2006, 34) und obwohl
sicherlich niemand Staub in diesem Ausdruck als erweiterte NG verwenden
wiirde (*einen grauen Staub saugen) ist die Getrennt- neben der Zusammen-
schreibung zuléssig.

Fiir die Schiiler der Sekundarstufe besteht hier die Chance, durch eine differen-
zierte Betrachtung der Normvorgaben konsistente von inkonsistenten Schrei-
bungen unterscheiden zu lernen, Zweifeln als produktiven Denkprozess zu
begreifen und dadurch weitere Sicherheiten zu erlangen. ]
i
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