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Vorwort

Die vorliegende Arbeit wurde von Sophie M. Ganlimann zum Abschluss ihres
Lehramtsstudiums angefertigt; sie wurde im Friihjahr 2024 von zwei Gutachtern
einhellig als ,sehr gut“ bewertet und im darauffolgenden Jahr vom Zentrum fir
Lehrer:iinnenbildung der Universitdt Kassel mit dem Ernst Ulrich von
Weizsacker-Preis ausgezeichnet. Es handelt sich um eine bildungswissen-
schaftliche Arbeit mit starker fachdidaktischer Verankerung. Im Fokus steht die
Frage, wie die satzinterne GroR3schreibung im Grundschulunterricht didaktisch
modelliert wird und von welchen Faktoren die Art der Modellierung moglicher-
weise abhangt. Damit hat Frau GanBmann eine wissenschaftlich interessante
und praktisch relevante Fragestellung ausgewahlt.

Die satzinterne GrofR3schreibung zahlt namlich zu den Hauptfehlerquellen beim
Erwerb der deutschen Rechtschreibung. Wahrend sie traditionell an die Wortart
Substantiv gebunden wird, was bei Substantivierungen zu Inkonsistenzen fiihrt,
begriinden alternative Ansatze die GroRRschreibung syntaktisch als Markierung
von Nominalgruppenkernen und erlauben einen systematischeren Zugriff auf
das Rechtschreibphanomen. Inwieweit diese neueren Erklarungsansatze schon
Eingang in die schulische Vermittlung gefunden haben, ist jedoch noch unklar.
Im Rahmen ihrer Arbeit untersuchte Frau GanfBmann daher, welche Ansatze
Lehrkrafte zur Erklarung im Unterricht nutzen. Darlber hinaus versuchte sie zu
ermitteln, ob die didaktische Modellierung von der jeweiligen Schilergruppe,
den eingesetzten Schulblichern oder dem Fachwissen der Lehrkrafte abhangt.

Die Arbeit zeichnet sich zum einen dadurch aus, dass Frau GanBmann den
Forschungsstand zu ihrem Thema sehr umfassend und differenziert aufbereitet
hat. Zum anderen stellt ihre empirische Studie einen ernstzunehmenden Beitrag
zum wissenschaftlichen Diskurs zur Vermittlung satzinterner Grof3schreibung in
der Primarstufe dar. Fir die Durchfiihrung ihrer Studie, die sowohl eine Lehrer:
innenbefragung als auch eine Schulbuchanalyse umfasst, hat sie hohen Auf-
wand betrieben, sich in zwei verschiedene Forschungsmethoden eingearbeitet
(quantitative Inhaltsanalyse und deskriptive und korrelationsanalytische Aus-
wertung der Befragungsdaten) und eine aussagekraftige Stichprobe akquiriert.

Ich wirde mich sehr freuen, wenn diese Arbeit in der fachdidaktischen Wissen-
schaftsgemeinschaft flir Deutsch in der Primarstufe Beachtung fande. Dabei
kénnen nicht nur die Ergebnisse fir die Fachwelt interessant sein, sondern auch
die entwickelten Erhebungsinstrumente waren fir weiterflihrende Studien zur
Didaktik satzinterner Grof3schreibung sicher hilfreich. Zudem kann diese Arbeit



Vorbild und Inspiration fiir andere Absolventen des Lehramtsstudiums sein: Mit
entsprechender Begleitung ist es durchaus mdglich, eine wirklich interessante
Studie zu einer relevanten Fragestellung durchzufiihren, die das Potential hat,
zur Weiterentwicklung von Schule und Lehrer:innenbildung beizutragen.

Kassel, Oktober 2025 Dr. Elisabeth Mundt



1. Einleitung

Eine wesentliche Aufgabe des Schulsystems besteht darin, Schiler:innen auf
zuklnftige Anforderungen der Alltags- und Berufswelt vorzubereiten. Dabei gilt
die Rechtschreibung in unserer Gesellschaft als zentrale Schllisselqualifikation,
bildet sie doch die Grundlage fiir eine erfolgreiche schriftiche Kommunikation.
Daher herrscht die verbreitete Annahme, dass man erst dann wirklich schreiben
kann, wenn dies normgerecht erfolgt (Hinney, 2022). Eine sichere Rechtschrei-
bung ist in den Bildungsstandards Deutsch fiir die Grundschule unter dem Kom-
petenzbereich Schreiben verortet (Kultusministerkonferenz [KMK], 2022). Aber
auch fachertbergreifend wird der normgerechten Schreibung hohe Bedeutung
zugemessen (Hessisches Kultusministerium, 2011). Die Rechtschreibung steht
somit bereits in der Grundschule im besonderen Fokus schulischer Bildung und
zahlt auBerdem im Rahmen von Ubergangsentscheidungen in die Sekundar-
stufe zu den einflussreichsten Faktoren fiir Schullaufbahnempfehlungen (Stei-
nig & Betzel, 2014).

Trotz ihrer Bedeutung sind zahlreiche Defizite von Lernenden in der Recht-
schreibung dokumentiert. Eine aktuelle Studie des Instituts zur Qualitatsent-
wicklung (IQB) zeigt, dass fast jede:r dritte Viertklassler:iin so viele Recht-
schreibfehler macht, dass die Mindeststandards nicht erreicht werden (Stanat
etal., 2022). Als besonders auffallig erweisen sich hierbei die Rechtschreibkom-
petenzen von Lernenden im Bereich der satzinternen GroR3schreibung.

Die satzinterne GroR3schreibung, die Gber die Grol3schreibung von Eigennamen
hinausgeht, ist ein wesentliches Merkmal der deutschen Schriftsprache. Sie
zeichnet sich schon seit Jahren bereits in der Grundschule als Fehlerschwer-
punkt von Lernenden aus und erweist sich in einer Langzeitstudie zwischen den
Jahren 1972 und 2012 aul’erdem als Rechtschreibphdnomen mit dem gréfiten
Fehlerzuwachs (Scheele, 2006; Steinig & Betzel, 2014; Valtin et al., 2003). Zu-
dem offenbaren sich wie in der allgemeinen Rechtschreibung auch bei der satz-
internen Grolschreibung erhebliche Leistungsgruppenunterschiede (Loffler &
Meyer-Schepers, 2005; Scheele, 2006). Weitere Forschungsbefunde deuten
darauf hin, dass Schiuler:innen mit Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache gré-
Rere Schwierigkeiten bei der regelgerechten Grof3- und Kleinschreibung aufwei-
sen als Schuler:innen mit Deutsch als Muttersprache (Fix, 2002; Muller & Schro-
eder, 2022; Ruppert & Hanulikova, 2022). Die Forschungsbefunde verdeutli-
chen einen akuten Handlungsbedarf und werfen die Frage auf, inwiefern der
Deutschunterricht in der Schule in der Lage ist, allen Lernenden das Recht-
schreibphanomen der satzinternen Grof3schreibung gleichermallen naher zu
bringen.

Traditionell wird die satzinterne Gro3schreibung Uber die Wortart Substantiv un-
terrichtet. Dabei werden unterschiedliche Merkmale von Substantiven sukzessiv
Uber die Klassenstufen hinweg in Form von Regeln vermittelt, um auf diese im
Zuge von Grofischreibentscheidungen zurtickgreifen zu kénnen. Wahrend in



den unteren Jahrgangen primar semantische Eigenschaften von Substantiven
herangezogen werden, wie die Zuordnung von Begriffen zu den Kategorien
.Mensch®, ,Tier", ,Pflanze“ oder ,Dinge“, kommen im Laufe der Jahre auch mor-
phologische Eigenschaften zum Tragen (Glnther & Gaebert, 2022). Eine be-
sondere Rolle spielt dabei die sogenannte Artikelprobe, bei der die Artikelfahig-
keit von Substantiven in den Blick genommen wird (Betzel, 2015). Die im Laufe
der Schulzeit erworbenen Regeln decken allerdings lediglich Teilbereiche der
GroRschreibung ab und sind demnach nicht umfassend gliltig. Spatestens bei
der Einflihrung von Substantivierungen muss zudem der Bezug zur Wortart
Substantiv revidiert werden (Bredel, 2010). Deswegen steht diese sogenannte
wortartbasierte Modellierung der satzinternen GrofR3schreibung in der Kritik, da
Schiler:innen dabei die schriftstrukturellen Regularitdten der satzinternen
GrofRschreibung nicht erfassen kénnen, sodass ihnen eine Rechtschreibsicher-
heit im Zuge von Grolschreibentscheidungen nicht vermittelt wird (Roéber,
2010).

Auf Grundlage der Arbeiten von Maas (1992) wurden deswegen u. a. von
Roéber-Siekmeyer (1993; 1999) und Funke (1995) alternative didaktische An-
satze zur satzinternen Grof3schreibung entwickelt, bei denen die satzinterne
Grolschreibung aus der Leser:innenperspektive betrachtet wird. Demnach
griindet sich die satzinterne Grof3schreibung nicht auf die Wortform Substantiv,
sondern wird syntaktisch begriindet und markiert die Kerne von Nominalgrup-
pen. Im Rahmen dieser syntaxbasierten Modellierung der satzinternen Grof3-
schreibung sollen Schiler:innen eigenstandig entdecken, dass grofl3zuschrei-
bende Worter am rechten Rand der Nominalgruppe stehen und durch vorange-
stellte Adjektivattribute erweiterbar sind. Da ein Grof3teil der GroRRschreibungen
auf Grundlage dieser syntaktischen Strukturen erfassbar ist, soll die satzinterne
GrofRschreibung von Lernenden so als systematisch erfahren werden (Hibl &
Steinbach, 2011). Von besonderer Bedeutung ist eine Einsicht in die schrift-
strukturellen Regularitaten der satzinternen GroRschreibung fiir Lernende mit
eingeschrankten sprachlichen oder kognitiven Kompetenzen, da diese hier in
geringerem Ausmalf eigenstandig erfolgt (Hinney, 2022).

Syntaxbasierte Ansatze wurden lange Zeit nur in kleinen Studien auf ihre Wirk-
samkeit hin untersucht (Gaebert, 2012; Ninke & Wilhelmus, 2001; Réber-Siek-
meyer, 1999). Einen reprasentativen Forschungsbefund fir die Grundschule le-
gen Wahl et al. (2017) vor; er zeigt positive Effekte einer syntaxbasierten Mo-
dellierung auf. Bilici et al. (2019) sowie Brucher et al. (2020) bestatigen diese
Ergebnisse auch fiir den mehrsprachigen Kontext.

Sowohl theoretisch-didaktische Ausfiihrungen als auch praktisch-empirische
Befunde sprechen demnach fiir eine syntaxbasierte Modellierung der satzinter-
nen GrofRRschreibung. Schulbuchanalysen zeigen allerdings, dass die satzin-
terne Grol3schreibung in Schulbiichern noch immer verstarkt wortartbasiert mo-
delliert wird (Betzel, 2015; Gaebert, 2012; Gaebert & Glnther, 2022; Rauten-



berg, 2021a). Auch die Forschungsbefunde einer Lehrkraftebefragung in Ba-
den-Wirttemberg sprechen dafir, dass sich die Erklarungsmuster von Lehrkraf-
ten stark an den Merkmalen von Substantiven orientieren (Rautenberg et al.,
2017).

Diesem Widerspruch zwischen Theorie und Praxis widmete sich diese wissen-
schaftliche Hausarbeit. Aufgrund der begrenzten Forschungslage bestand ein
Ziel dieser Arbeit zunachst darin, einen detaillierten Einblick in die didaktische
Modellierung der satzinternen GroRRschreibung im Deutschunterricht der Grund-
schule zu gewinnen. Um mogliche Begriindungen fir die verwendeten Erkla-
rungsansatze zu bestimmen, wurden zudem Zusammenhange zwischen dem
Anteil an syntaxbasierten Erklarungsansatzen zur satzinternen Grof3schreibung
und verschiedenen aus der Theorie abgeleiteten Variablen ermittelt.

Demzufolge gliedert sich die Arbeit in einen theoretischen Teil, welcher die Ka-
pitel 2 und 3 umfasst, die Ableitung der Fragestellungen in Kapitel 4, und einen
empirischen Teil in den Kapiteln 5 bis 7. Kapitel 2 gibt eine Einfihrung in die
satzinterne Gro3schreibung. Zunachst werden hier die linguistischen Konzepti-
onen beschrieben, auf die sich die wortart- und syntaxbasierten Ansatze stiit-
zen. Zur weiteren Einordnung werden Forschungsbefunde zur Bedeutung der
satzinternen Grof3schreibung und dem impliziten Erwerb der satzinternen Grof3-
schreibung vorgestellt. Die Abhandlungen zu den Rechtschreibkompetenzen
von Lernenden im Bereich der satzinternen GroRschreibung bilden den Uber-
gang zu Kapitel 3. Hier werden die didaktischen Ansatze zur satzinternen Grof3-
schreibung dargestellt und ihre Wirksamkeit diskutiert. Auf3erdem wird die Be-
deutung der didaktischen Ansatze fir Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache betrachtet. Im Anschluss folgen Ausfihrungen zum Stellenwert
des Schulbuchs im Deutschunterricht und der satzinternen Grof3schreibung im
Schulbuch sowie der Bedeutung von Aus- und Fortbildungen fir den Erwerb
professioneller Kompetenzen. Diese Ausflhrungen bilden die theoretische
Grundlage fiir die im Rahmen der Studie abgeleiteten Fragestellungen und Hy-
pothesen (Kapitel 4). Anschlielend folgt der empirische Teil mit der Beschrei-
bung und Erklarung des Studiendesigns in Kapitel 5. Daraufhin werden in Kapi-
tel 6 die Studienergebnisse in Bezug auf die Fragestellungen und Hypothesen
dargelegt. Diese werden schlieBlich zusammengefasst und vor dem Hinter-
grund bestehender Forschungsbefunde diskutiert (Kapitel 7). Aullerdem wer-
den mdgliche Limitationen der Studie beleuchtet und Schlussfolgerungen aus
der Studie gezogen. Die Diskussion endet mit einem abschliefenden Fazit und
Ausblick auf das Forschungsthema.



2. Satzinterne GroRschreibung in der deutschen
Schriftsprache

2.1 Linguistische Konzeptionen zur satzinternen GroBschreibung

Die GroR3schreibung deckt unterschiedliche Regelungsbereiche ab. Darunter
fallen die GroRschreibung von Uberschriften, Satzanfangen, Eigennamen, An-
redepronomen in der Hoflichkeitsform und die satzinterne GroRschreibung (Bet-
zel & Droll, 2020). In dieser Arbeit wird die satzinterne GroR3schreibung in den
Blick genommen, welche den gréRten Fehlerschwerpunkt von Lernenden bildet.

Im amtlichen Regelwerk der deutschen Rechtschreibung heilt es hinsichtlich
der satzinternen Grolischreibung: ,Substantive schreibt man groR* (Rat fur
deutsche Rechtschreibung, 2018, §55) und ,Worter anderer Wortarten schreibt
man grofl}, wenn sie als Substantive gebraucht werden (= Substantivierungen)*
(§57). Damit wird zur Regelung der satzinternen GroR3schreibung auf die Klas-
sifizierung von Wértern nach Wortarten zurtickgegriffen und die Wortart Sub-
stantiv als ausschlaggebender Indikator fir die Grof3schreibung herangezogen.

Zur Beschreibung der Wortart Substantiv liegen in den Sprachwissenschaften
unterschiedliche Konzepte vor, welche zwar in den Grundzigen gleich sind,
aber in den Randbereichen zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen (Nerius,
2007). Allgemein gilt, dass Substantive sich durch ein Zusammenspiel von
Merkmalen unterschiedlicher Ebenen auszeichnen. Dabei wird grundsatzlich
zwischen lexikalischen und syntaktischen Merkmalen unterschieden, welche in
den linguistischen Konzeptionen unterschiedlich akzentuiert werden (Gaebert,
2012). So greift Nerius (2007) in seinem Substantivkonzept beispielsweise pri-
mar auf lexikalische Merkmale zuriick, welche lediglich im Falle von Substanti-
vierungen und Desubstantivierungen syntaktisch erweitert werden. Das lexika-
lisch-semantische Merkmal beschreibt, dass Substantive ,Gegebenheiten ...
als gegenstandlich im weitesten Sinne* bezeichnen (Nerius, 2007, S. 205). Ab-
hangig von ihren semantischen Eigenschaften werden die Substantive hier un-
terschiedlich kategorisiert. Nerius (2007) differenziert zwischen konkreten Sub-
stantiven, die sinnlich wahrnehmbare Objekte bezeichnen und abstrakten Sub-
stantiven, bei denen dies nur ,im weitesten Sinne* zutrifft (Nerius, 2007, S. 205).
Eisenberg (2020a) dahingegen unterscheidet zwischen den beiden Subgruppen
Gattungsnamen, deren Referenzobjekte zahlbar sind und Stoffsubstantiven, bei
denen dieses nicht der Fall ist. Lexikalisch-morphologische Merkmale von Sub-
stantiven sind die Flexionsfahigkeit nach Kasus und Numerus sowie ein festes
Genus (Nerius, 2007).

Im Gegensatz zu Nerius (2007) stellt Eisenberg (2020a) bei der Beschreibung
von Substantiven das grammatisch-syntaktische Verhalten von Substantiven in
den Mittelpunkt. Bei der syntaktischen Substantivbestimmung wird das Sub-
stantiv innerhalb seines syntaktischen Kontextes betrachtet. So fungieren Sub-
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stantive innerhalb eines Satzes als Kerne von Nominalgruppen und sind als sol-
che artikel- und attributfahig (Eisenberg, 2020a; Fuhrhop, 2020). Deutlich wer-
den diese Merkmale bei Betrachtung der Struktur der Nominalgruppe, welche
in Abbildung 1 dargestellt ist.

Kopf Nominales Mittelfeld Kern Nominales Nachfeld
das Zebra
das kleine Zebra
das kleine, faule, zottelige Zebra(,) im Nationalpark (Prapositionalattribut)
(adjektivische Attribute) des Nationalparks (Genitivattribut)
das im Nationalpark lebt (Attributsatz)

Abbildung 1: Struktur der Nominalgruppe (Betzel & Droll, 2020)

Im Kopf der Nominalgruppe steht ein Artikelwort, welches den Bezugsrahmen
festlegt (Betzel & Droll, 2020). Artikelworter umfassen nicht nur bestimmte und
unbestimmte Artikel, sondern zusatzlich Demonstrativ- und Possessivprono-
men sowie Indefinitartikel (Ossner, 2010). Im Mittel- oder Nachfeld der Nomi-
nalgruppe sind adjektivische Attribute, Prapositionalattribute, Genitivattribute
oder Attributsatze angeordnet, die den Kern der Nominalgruppe konkretisieren.
Hier ist prinzipiell die Anordnung beliebig vieler Attribute mdglich (Betzel & Droll,
2020). Der nominale Kopf und das nominale Mittelfeld missen allerdings nicht
zwingend besetzt sein (z. B. Zebras sind faul.) (Eisenberg, 2020a). Der Kern
der Nominalgruppe enthalt die inhaltlich relevanten Informationen und bestimmt
Artikelwort und Attribut grammatikalisch (Eisenberg, 2020a). Nach Bredel
(2010) geschieht dies auf zwei Ebenen: So ermdglicht das Substantiv einerseits
Uberhaupt erst das Auftreten von Artikelwort und Attribut, andererseits legt es
das Genus fest. Neben einer Genuskongruenz in der Nominalgruppe stimmen
die einzelnen Elemente der Nominalgruppe auch in Kasus und Numerus Uber-
ein (Eisenberg, 2020b; Fuhrhop, 2020). Ein weiteres syntaktisches Merkmal von
Substantiven stellt ihre Funktion im Satz dar. So fungieren Nominalgruppen ge-
wohnlich als verbale (Subjekt oder Objekt) oder prapositionale Erganzungen
(Attribut oder Adverbial) (Bredel, 2010). Die syntaktische Funktion der Nominal-
gruppe wirkt sich wiederum auf ihre Kasusflexion aus und kann deswegen auch
als syntaktisches Merkmal von Substantiven angefiihrt werden (Fuhrhop, 2020).

Die Beschreibung der satzinternen Grof3schreibung anhand der Wortart Sub-
stantiv bringt zweierlei Probleme mit sich (Bredel, 2010). Zum einen handelt es
sich bei Wortarten um komplexe, schwer zu definierende Konzepte. Lediglich
sogenannte prototypische Substantive erfiillen die Gesamtheit der substantivi-
schen Merkmale, wahrend andere Substantive nur anhand einzelner Merkmale
erfassbar sind. Zum anderen ist die Wortart Substantiv kein ausreichendes Kri-
terium fir die Grol3schreibung, wie anhand von Substantivierungen und Desub-
stantivierungen deutlich wird.

11



Seit Anfang der 1980er Jahre wird in den Sprachwissenschaften die Bindung
der satzinternen Grofdschreibung an die Wortart Substantiv teilweise revidiert
und stattdessen ihre Funktionalitat flir den Leseprozess betrachtet (Maas,
1992). Auch unter Betrachtung der historischen Perspektive verortet Maas
(2022) die Funktion der satzinternen Groflschreibung darin, syntaktische Struk-
turen offenzulegen und dadurch die Sinnentnahme im Leseprozess zu erleich-
tern. Er begriindet die satzinterne GroR3schreibung deswegen nicht anhand von
Wortarten, sondern syntaktisch als Markierung der Kerne von Nominalgruppen
im Satz. Dabei sind nominale Kerne nicht nur auf die Wortart Substantiv be-
schrankt, sondern kénnen durch unterschiedliche Wortarten reprasentiert wer-
den. Substantivierungen und Desubstantivierungen werden damit zum Kernbe-
reich der satzinternen Grol3schreibung gezahlt und sind systematisch erfassbar.
Um Personalpronomen von der Regel auszuschlief3en, wird aul’erdem die Er-
weiterbarkeit nominaler Kerne mit adjektivischen Attributen, Prapositionalattri-
buten, Genitivattributen oder Attributsatzen angefiihrt (Maas, 1992). Dabei stellt
Funke (2017) die Bedeutung von Adjektivattributen heraus, da diese allein die
syntaktische Flexion der Nominalgruppenkerne sichtbar machen.

2.2 Bedeutung der satzinternen GroBschreibung

,Was der Satzbau verkorkst, macht die Gro8schreibung, wenigstens zum
Teil, auch in diesem Fall gut: sie gliedert fiirs Auge, sie fangt und lenkt den
Blick, sie gibt in vielen Féllen sogar grammatische Hinweise.*

(Hotzenké6cherle, 1955, S. 42)

Die satzinterne Grof3schreibung ist charakteristisch fiir die deutsche Schriftspra-
che und unterscheidet sie von allen anderen alphabetischen Sprachen
(Gaebert, 2012). Auch wenn zwischen dem 15. und 18. Jahrhundert eine ver-
mehrte Grol3schreibung innerhalb des Satzes in nordwesteuropaischen Spra-
chen Ublich war, setzte sich diese nur im Deutschen in Form eines bis heute
bestehenden Systems durch (Nowak, 2019). Hotzenk&cherle (1955, S. 46) be-
grindet diese Entwicklung mit der Flexibilitat des deutschen Satzbaus, da an-
dere europaische Sprachen keinen ,auch nur ... annahernden Grad von syn-
thetischem Satzbau, von Attributhdufungen oder auf3er-wortbildungsmafigen
Transpositionsmdglichkeiten, geschweige denn eine Kombination all dieser
Strukturelemente” aufweisen. Die komplexen Satzstrukturen der deutschen
Sprache wirden fiir ihre Dekodierung eine visuelle Gliederung erfordern, die
u. a.in Form der satzinternen Grof3schreibung realisiert werde (Hotzenkdcherle,
1955).

Die Funktion der satzinternen GroRRschreibung als Strukturierungsmittel fiir den
oder die Leser:in im Satz wird durch Studien bestatigt. Gfroerer et al. (1989)
gehen in ihrer experimentellen Studie der Frage nach, welche Funktion der
Grof3- und Kleinschreibung beim Lesen zukommt. Daflir untersuchen sie die
Augenbewegungen von niederlandischen Versuchspersonen bei der Rezeption
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deutscher und niederlandischer Texte in verschiedenen Schreibarten, die in Ab-
bildung 2 aufgelistet sind.

Normgerechte Schreibung: Die Uber den Krater fliegende Maschine ...
GemaRigte Kleinschreibung: Die Uber den krater fliegende maschine ...
Durchgangige GroRschreibung: Die Uber Den Krater Fliegende Maschine ...
Zufallsvariation der Wortanfange: die Uber den krater fliegende Maschine ...
Inkongruente Schreibung: die Uber Den krater Fliegende maschine ...

Abbildung 2: Schreibarten im Testinstrument (Gfroerer et al., 1989, S. 28-29)

Auch wenn die niederlandische Sprache sich durch eine gemaRigte Kleinschrei-
bung auszeichnet, profitieren die Versuchspersonen auch in niederlandischen
Texten von einer satzinternen Grof3schreibung nach deutschen Regularitaten.
Die Unterschiede in der Lesezeit lassen sich dabei hauptsachlich auf eine kir-
zere Fixationsdauer zurlckfihren. Gfroerer et al. (1989) kommen somit zu dem
Ergebnis, dass die satzinterne Grof3schreibung im Leseprozess eine Funktion
einnimmt, die unabhangig von verinnerlichten Wortformen ist. Vielmehr scheint
die satzinterne Grof3schreibung dem Auge zusatzliche Informationen tber funk-
tional wichtige Stellen im Satz zu geben und damit das Schriftbild zu gliedern.
Diese Forschungsbefunde bestatigen Bock et al. (1989) in ihrer ahnlich konzi-
pierten Studie. Die niederlandischen Leser:innen werden hier bei der Rezeption
niederlandischer Texte durch VerstoRe gegen deutsche Regularitaten starker
beeintrachtigt als durch VerstdRe gegen die gemaligte Kleinschreibung. Aller-
dings zeigen die Ergebnisse auch, dass niederlandische Versuchspersonen die
deutschen Regularitdten beim Lesen niederlandischer Texte weniger unter-
stitzt als die Einhaltung der gewohnten gemaRigten Kleinschreibung.

In den beschriebenen Studien werden Texte verwendet, bei denen die Grol3-
schreibung flr die inhaltliche Bedeutung Uberflissig ist (Funke & Sieger, 2014).
Nach Mentrup (1993) stellt dies in deutschsprachigen Texten die Normalitat dar.
Der Sprachwissenschaftler untersuchte einen Korpus von 12000 Satzen und
stellte in 99,7 % der Falle fest, dass die Bedeutung des Satzinhaltes von der
Grol3- oder Kleinschreibung unabhangig ist: ,Redundanz der GroRschreibung
in diesem Sinne ist in deutschsprachigen Texten der Normalfall“ (Funke & Sie-
ger, 2014, S. 3).

Phénomene, bei denen die Grofischreibung zur ErschlieBung der inhaltlichen
Bedeutung notwendig ist, stellen somit Sonderfalle dar, die ihren Nutzen in be-
sonderem Mafe verdeutlichen (Noack, 2022b). Abbildung 3 zeigt ein solches
Phanomen inhaltlicher Mehrdeutigkeit. Die Gro3- oder Kleinschreibung zeigt
hier die Funktion des jeweiligen Wortes im Satz an und verdeutlicht damit die
inhaltliche Bedeutung.
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Beim Sommerfest langweile ich mich nie, weil ich den ganzen Tag Uber s/Spiele und Wettkdmpfe
anschaue.

Abbildung 3: Beispiel fiir inhaltliche Mehrdeutigkeit (Funke & Sieger, 2009, S. 37)

Diese inhaltliche Mehrdeutigkeit wird als Grundlage genutzt, um zu untersu-
chen, inwiefern Schiiler:innen syntaktische Informationen im Leseprozess nut-
zen (z.B. Funke & Sieger, 2009; 2012). Das Testformat eignet sich dafir in be-
sonderem Malde, da die Schiler:innen syntaktische Strukturen allein auf Grund-
lage der Grol3- und Kleinschreibung erkennen missen und nicht durch kontex-
tuelle Hinweise unterstiitzt werden. Die empirischen Befunde zeigen, dass die
Grol3schreibung als syntaktische Gliederung von Lernenden unterschiedlich ge-
nutzt wird und diese interindividuellen Unterschiede selbst bei denjenigen be-
stehen, die die GroRschreibung im Schreibprozess sicher beherrschen (Funke
& Sieger, 2009; 2012). AuRerdem stellt sich heraus, dass die Nutzung syntakti-
scher Informationen nicht automatisch impliziert, dass diese beim Lesen stabil
verfiigbar gehalten werden koénnen. Ein positiv gerichteter Zusammenhang
zeigt sich allerdings zwischen der Stabilitat der Beachtung der Gro3- und Klein-
schreibung und dem Leseverstehen. Diese empirischen Befunde zeichnen so-
mit ein etwas differenzierteres Bild zur Bedeutung der satzinternen Grof3schrei-
bung beim Lesen. Dabei misse jedoch beachtet werden, dass diese Ergebnisse
nicht ohne Weiteres auf das Leseverhalten hinsichtlich ,normaler® Texte, bei
denen die Gro3- oder Kleinschreibung nicht fur die inhaltliche Bedeutung not-
wendig ist, Ubertragen werden kénnten (Funke & Sieger, 2009).

2.3 Impliziter Erwerb der satzinternen GroRschreibung

Eine syntaktische Fundierung der satzinternen Grof3schreibung wird nicht nur
anhand ihrer Bedeutung als Strukturierungsmittel fur den oder die Leser:in im
Satz deutlich, sondern auch durch empirische Befunde mit sogenannten Pseu-
dowortdiktaten bestatigt. Pseudowortdiktate zeichnen sich dadurch aus, dass
die Inhaltsworter (Substantive, Verben, Adjektive) durch Fantasieworter ersetzt
sind. Folglich kann bei der Reproduktion von Pseudowortdiktaten nicht auf lexi-
kalisches Wissen zurickgegriffen werden. Die urspriingliche grammatische
Struktur bleibt allerdings erhalten, da Funktionsworter und die Flexionsendun-
gen bestehen bleiben (Gunther, 2007). Ein Beispiel fir einen Pseudowortsatz
zeigt Abbildung 4.

Der Vistembor brehlte dem Luhr Knotten auf den banken Leuster.

Abbildung 4: Beispiel fiir einen Pseudowortsatz (Giinther, 2007, S. 155)
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Glnther (2007) fasst die Ergebnisse aus mehreren Untersuchungen mit Pseu-
dowortdiktaten zusammen. So wenden Schiler:innen der zweiten Klasse schon
zu 36 % die GroRschreibung in Pseudowortdiktaten richtig an, obwohl die satz-
interne Grolschreibung in dieser Jahrgangsstufe noch kaum thematisiert wird.
In der vierten Klasse steigt dieser Anteil sogar auf 56 % an. Zuséatzlich verwen-
den nur wenige Schuler:innen gar keine GroRschreibungen und solche an syn-
taktisch unerklarbaren Stellen treten nahezu nicht auf (Glinther, 2007). Da die
Schiiler:innen in Pseudowortdiktaten nicht auf lexikalisches Wissen zuriickgrei-
fen kdnnen, scheinen die Schiiler:innen Uber ein syntaktisches Regelwissen zu
verfigen, mit dem sie Grof3schreibentscheidungen treffen. Dieses steht aller-
dings im Widerspruch zum Regelwissen, welches im Rahmen einer traditionel-
len wortartbasierten Modellierung in der Schule vermittelt wird, und muss somit
von den Lernenden eigenstandig angeeignet worden sein (Glnther, 2007).

Auf Grundlage anderer Daten pladiert Kluge (1989) deswegen sogar dafiir, den
Grammatikunterricht in der Grundschule ganz abzuschaffen. Dieser wirde le-
diglich Wortartenkonzepte vermitteln, um auf deren Grundlage GroR3schreibent-
scheidungen zu treffen. Diese wortartbasierte Modellierung der GroRschreibung
widerspricht allerdings dem bereits bei Lernenden vorhandenen syntaktischen
Wissen Uber die Groflischreibung. Die Gro3schreibung kénne somit besser von
den Lernenden ,intuitiv ohne unterrichtliche Begleitung erworben werden
(Kluge, 1989). Glnther (2007) fordert deswegen, die Lernangebote zur satzin-
ternen Grofdschreibung besser an den eigenaktiven Erwerb von Schiler:innen
anzupassen und vor allem dort verstarkt einzugreifen, wo Schiiler:innen bei der
inneren Hypothesen- und Regelbildung an ihre Grenzen stof3en.

2.4 Kompetenzen von Schiiler:innen in der satzinternen
Grof3schreibung

Wie zahlreiche Forschungsbefunde zeigen, erweist sich die satzinterne Grol3-
schreibung flr viele Schiler:innen bereits seit Jahren als besonders anspruchs-
volles Rechtschreibphdnomen. So gelingt es nicht allen Lernenden, schriftstruk-
turelle Regularitaten eigenstandig zu erkennen und so zu einer inneren Regel-
bildung zu kommen. Bereits 1985 stellt sich die Grof3- und Kleinschreibung in
einer Untersuchung von Menzel als Hauptfehlerquelle in Texten von Lernenden
der zweiten bis vierten Klasse heraus. Aber auch neuere Studien bestatigen die
Fehleranfalligkeit der satzinternen Grof3schreibung. Die nationale Erweiterungs-
studie zur Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU-E) erfasst
2001 erstmalig neben mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompeten-
zen auch die Rechtschreibung (Valtin et al., 2003). Dabei zeigt sich, dass Viert-
klassler:innen die satzinterne GroRRschreibung von Abstrakta und Substantivie-
rungen nur zu 61 % richtig beherrschen und nur 6 % der Schiler:innen keine
Fehler machen (Valtin et al., 2003). Scheele (2006) untersucht in einem Teilbe-
reich ihrer Studie mit Lernenden der dritten bis zur sechsten Klasse ebenfalls
die Gro3- und Kleinschreibung. Ihre Ergebnisse zeigen eine Fehlerquote von
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22 % bei GroRschreibungen (Scheele, 2006). Auch in der Sekundarstufe bleibt
die satzinterne Grof3schreibung Fehlerschwerpunkt in der Rechtschreibung von
Lernenden. Karg (2008) nimmt die Rechtschreibfehler in Diktattexten und Auf-
satzen von Lernenden der flnften und sechsten Klasse in den Blick. Die Grof3-
und Kleinschreibung stellt sich dabei im Vergleich zu anderen Rechtschreibpha-
nomenen ebenfalls als Hauptfehlerquelle heraus (Thomé & Eichler, 2008).
Letztlich untersucht Betzel (2015) in seiner Langsschnittstudie Erwerbsverlaufe
der satzinternen Grof3schreibung zwischen der flinften und siebten Klasse. Hier
werden zu Beginn der Untersuchung 35 % der grofl3zuschreibenden Woérter im
Satz kleingeschrieben. In der siebten Klasse verringert sich dieser Anteil auf
26 % (Betzel, 2015).

Uber die letzten 40 Jahre zeigt sich auBerdem ein kontinuierlicher Riickgang
der Rechtschreibleistungen im Bereich der satzinternen Grol3schreibung. Wah-
rend 1972 die Grolischreibung auf einem relativ hohen Niveau von allen Ler-
nenden beherrscht wird, zeigt sich im Laufe der Jahre eine zunehmende Leis-
tungsdifferenzierung zwischen Lernenden unterschiedlicher sozialer Hinter-
grinde (Steinig & Betzel, 2014).

Auffallig sind auch in anderen Forschungsbefunden die gro3en Leistungsunter-
schiede bei der satzinternen GroRRschreibung, die bereits zum Ende der Grund-
schulzeit bestehen (Loffler & Meyer-Schepers, 2005). Nach Scheele (2006) hat
die Zugehorigkeit zu einer Leistungsgruppe sogar einen héheren Einfluss auf
die Rechtschreibleistungen in der Gro3schreibung als die Jahrgangsstufe. Bei
Betzel (2015) zeigt sich zudem, dass die leistungsschwacheren Schiiler:innen
ab der 7. Klasse ihre Leistungen nicht mehr verbessern, wahrend die leistungs-
starkeren kontinuierliche Verbesserungen zeigen. Diese Befunde decken sich
auch mit Ergebnissen der nationalen Studie ,Deutsch-Englisch-Schiilerleistun-
gen International“ (DESI). Hier haben die Schiiler:innen auch zum Ende der
neunten Klasse die GroR3schreibung noch nicht vollstdndig erworben. Davon
sind insbesondere Schiiler:innen der Hauptschulen, aber auch solche aus Real-
und Gesamtschulen betroffen (Thomé & Eichler, 2008).

Die Leistungsgruppenunterschiede kénnen insbesondere auf abstrakte Sub-
stantive und Substantivierungen zuriickgefiihrt werden, wahrend allen Lernen-
den konkrete Substantive tendenziell weniger Schwierigkeiten bereiten (Betzel,
2015; Valtin et al., 2003). Diese Forschungsbefunde offenbaren eine Schwierig-
keitshierarchie unterschiedlicher GroRschreibphdnomene. So bestehen erheb-
liche Leistungsunterschiede zwischen konkreten und abstrakten Substantiven
(Betzel, 2015; Scheele, 2006; Valtin et al., 2003). In der IGLU-E-Studie liegt die
Fehlerquote bei konkreten Substantiven bei insgesamt nur 4,5 % und unter-
scheidet sich damit malRgeblich von der GroRschreibung abstrakter Substan-
tive, welche zu 39,1 % kleingeschrieben werden (Valtin et al., 2003). Dies wird
auch durch jiingere Studien bestatigt. So wird bei Bredel (2006) deutlich, dass
der Erwerb der GroR3schreibung konkreter Substantive zum Ende der Grund-
schulzeit nahezu abgeschlossen zu sein scheint. Scheele (2006) stitzt diese
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Befunde. Auch hier zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen der Fehler-
quote von konkreten (10,2 %) und abstrakten (40,2 %) Substantiven.

Besonders anspruchsvoll wird es fiir viele Schiler:innen bei der Grof3schrei-
bung von Substantivierungen. Hier zeigt sich die grofite Fehleranfalligkeit (Bet-
zel, 2015; Scheele, 2006; Valtin et al., 2003). Scheele (2006) unterscheidet
diesbezlglich zusatzlich zwischen lexikalisierten Substantivierungen, die eine
Fehlerquote von 31,4 % aufweisen und nicht-lexikalisierten mit 46,1 % an
Falschschreibungen. Diese Befunde werden auch durch Betzel (2015) bestatigt.
Am Ende der siebten Klasse wird hier von den Lernenden nur die Halfte der
lexikalisierten Substantivierungen gro3geschrieben, bei den nicht-lexikalisierten
Substantivierungen liegt dieser Anteil sogar nur bei einem Drittel. Syntaxba-
sierte Grof3schreibungen bereiten Schiler:innen aller Leistungsgruppen somit
die grofiten Schwierigkeiten.

Betzel (2015) stellt zusatzlich einen Einfluss des syntaktischen Kontexts auf die
GroRschreibung abstrakter Substantive fest. Dabei zeigt sich, dass abstrakte
Substantive mit unmittelbar vorangestelltem Artikel die geringste Fehlerquote
aufweisen, gefolgt von linksattributiv erweiterten Abstrakta und artikellosen For-
men. Abbildung 5 fasst die Schwierigkeitshierarchie von GroRschreibphanome-
nen bei Betzel (2015) zusammen.

Abstrakta Abstrakta

Konkreta (einfacher Kontext) (komplexer Kontext)

Substantivierungen

Abbildung 5: Schwierigkeitshierarchie der satzinternen Grof3schreibung (Betzel, 2015)

Diese Befunde werden von Scheele (2006) bestatigt. Grofizuschreibende Wor-
ter mit vorangestelltem Artikel verzeichnen hier eine Fehlerquote von 20,7 %,
wahrend artikellose Konstruktionen zu 26,7 % kleingeschrieben werden.

Die Forschungsbefunde lassen vermuten, dass insbesondere leistungsschwa-
chere Schiler:innen keinen syntaktischen Zugang zur satzinternen Grof3schrei-
bung haben, sondern sich im Zuge von GroRschreibentscheidungen an lexika-
lischen Eigenschaften von Substantiven orientieren (Betzel, 2015). Unterstitzt
wird dies durch die von Lernenden geaulerten Erklarungsmuster zur Grof3- und
Kleinschreibung. Dabei zeigt sich, dass leistungsschwachere Schiiler:innen
sich auf semantische oder morphologische Begriindungen fokussieren, wah-
rend leistungsstarke Schiler:iinnen auch syntaktische Erklarungsansatze an-
wenden und diese mit weiteren Begriindungsmustern verknipfen. Die Artikel-
probe wird zwar von allen Leistungsgruppen genutzt, allerdings wenden leis-
tungsschwachere Schiler:innen diese losgeldst von ihrem syntaktischen Kon-
text an. Leistungsstarkere Schiler:innen verstehen die Artikelprobe hingegen
als syntaktische Strategie, mit der unter Berlicksichtigung des syntaktischen
Kontextes auch Substantivierungen erfasst werden kdnnen. Betzel (2015,
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S. 306) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,erweiterten Anwendung
der Artikelprobe“ im Gegensatz zu einer eingeschrankten Anwendung bei den
leistungsschwacheren Schiiler:innen.

Hinsichtlich der allgemeinen Rechtschreibkompetenzen von Lernenden mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache stellt sich abschlieRend die Frage, ob
diese von den schlechten Rechtschreibleistungen in der satzinternen Grof3-
schreibung in besonderem Ausmal betroffen sind. Forschungsbefunde deuten
darauf hin, dass die Grol3- und Kleinschreibung im Gegensatz zu anderen
Rechtschreibphanomenen flir Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremd-
sprache eine gewisse Sonderstellung einnimmt. So kommt Fix (2002) bei der
Untersuchung der Rechtschreibleistungen von Lernenden der achten Klasse zu
dem Schluss, dass syntaktisch fundierte Schreibungen den gréften Schwierig-
keitsbereich fur Schiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache bilden. Die Grol3-
und Kleinschreibung stellt sich dabei als besonders auffallig heraus. So ver-
zeichnen Zweitsprachlernende durchschnittlich 6 % mehr Fehler in der Grol3-
und Kleinschreibung als Schiler:innen mit Deutsch als Muttersprache (Fix,
2002). Muller und Schroeder (2022) sowie Ruppert und Hanulikova (2022) be-
statigen diese Forschungsbefunde. Auch hier zeigen sich signifikante Unter-
schiede bei der Gro3- und Kleinschreibung von Lernenden mit Deutsch als Mut-
tersprache und Zweitsprachlernenden. Eine von Kniffka (2006) durchgefiihrte
Einzelfallbeobachtung eines muttersprachlich turkischen Flnftklasslers ver-
deutlicht ebenfalls die besondere Schwierigkeit der satzinternen Grol3schrei-
bung von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache. Nach 13 Monaten Forder-
unterricht zeigt sich eine Fehlerhaufung nur noch im Bereich der satzinternen
Grofschreibung. Geist und Krafft (2019) stellen aufserdem Schwierigkeiten von
Lernenden in der satzinternen GroRRschreibung heraus, die in ihrer Erstsprache
alphabetisiert sind und dort bereits andere Mittel zur syntaktischen Gliederung
kennengelernt haben.

3. Didaktik der satzinternen GroRschreibung
3.1 Modellierung der satzinternen GroBschreibung

3.1.1 Wortartbasierte Ansatze

Traditionell wird die satzinterne GroRRschreibung bei der schulischen Vermittiung
an die Wortart Substantiv gebunden. Die Substantivbestimmung erfolgt dabei
vorwiegend uUber unterschiedliche lexikalische Merkmale (Wahl et al., 2017).
Dies wird von Ossner (2008, S. 210) als ,Mischklassifikation“ bezeichnet, wel-
che in der wortartbasierten Didaktik zu einem Nebeneinander unterschiedlicher
Erklarungsansatze fir die satzinterne Grofl3schreibung fihrt. Abbildung 6 fasst
die von Ossner (2008) beschriebenen Erklarungsansatze zusammen.
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Substantive ... Die Lehrerin erzahlte uns eine witzige Geschichte.

Leistung: ... bezeichnen Menschen, Tiere, Pflanzen, Dinge, Gedachtes.

Verhalten im Satz: Artikel und Substantiv gehéren immer zusammen. Zwischen Artikel und
Substantiv kénnen Adjektive stehen. Als Satzglied kann das Substantiv
Subjekt oder Objekt eines Satzes sein (und manches andere mehr).

Veranderungen am ... verandern ihre Form entsprechend der Zahl (Einzahl/Mehrzahl: die
Wort: Mutter, die Miitter) und dem Fall (das Haus meines Vaters); dagegen ist
das Genus fest.

Woran erkennt man ... kdnnen mit einem Artikel und einem Adjektiv stehen: eine witzige Ge-
sie am schnellsten? schichte; manche Substantive erkennt man auch an der Endung: alles,
was mit -heit, -keit, -ung endet, ist ein Substantiv.

Abbildung 6: Merkmale von Substantiven nach Ossner (2008, S. 211)

Die wortartbasierten Erklarungsansatze zur satzinternen Grof3schreibung wer-
den sukzessiv Uber die Schuljahre hinweg eingefiihrt (Glnther & Gaebert,
2022). In der Grundschule basiert die traditionelle GroRschreibdidaktik zunachst
vor allem auf den semantischen Merkmalen prototypischer Substantive. So ler-
nen die Schiler:innen ab dem zweiten Schuljahr Konkreta grof3zuschreiben, in-
dem sie diese zu den Kategorien Menschen, Tiere, Pflanzen oder Dinge zuord-
nen oder entscheiden, ob die zugehdrigen Objekte gesehen oder angefasst
werden konnen (Bredel, 2010; Bredel et al., 2011; Glinther & Gaebert, 2022).
Zur Erfassung von Abstrakta werden diese Kategorien meistens ab der vierten
Klasse erweitert (z. B. Geflhle, Vorstellungen und Zustande) (Bredel et al.,
2011; Gunther & Gaebert, 2022; Noack, 2022a). Auch lexikalisch-morphologi-
sche Merkmale von Substantiven kommen in wortartbasierten Erklarungsansat-
zen zum Tragen. Am prasentesten ist hier die Artikelprobe, bei der Worter auf
ihre Artikelfahigkeit hin untersucht werden und die auch im Hinblick auf Sub-
stantivierungen eingesetzt wird. Dabei sollen Schiler:innen Uberprifen, ob be-
stimmte ,Begleiter” vor das Wort gesetzt werden kdnnen. In diesem Zusammen-
hang werden neben bestimmten und unbestimmten Artikeln auch andere Arti-
kelworter wie beispielsweise verschmolzene Artikel, Possessiv- und Demonst-
rativpronomen oder Mengenwoérter thematisiert (Bredel et al., 2011; Gaebert &
Glinther, 2022; Glinther & Gaebert, 2022; Noack, 2022a). Auch die Uberpriifung
der Pluralfahigkeit gehort zu den wortartbasierten Erklarungsansatzen (Gaebert
& Gunther, 2022; Glunther & Gaebert, 2022). Im Hinblick auf die Wortbildung
wird teilweise auf spezifische Suffixe von Substantiven (-ung, -nis, -heit, -keit, -
tum, -schaft oder -in) und die Komposition mit Substantiven eingegangen. Die
substantivische Flexion nach Kasus spielt eine eher untergeordnete Rolle
(Gaebert & Gilnther, 2022). In der traditionellen Grofischreibdidaktik wird die
GrofRschreibung von Substantiven aufierdem haufig in Zusammenhang mit der
Kleinschreibung von Adjektiven und Verben unterrichtet, welche ebenfalls tber
semantische Merkmale bestimmt werden sollen (Bredel, 2010; Wahl et al.,
2017).
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Das sukzessive Vorgehen stellt das zentrale Problem einer wortartbasierten
Modellierung der satzinternen GroR3schreibung dar. Kein lexikalisches Merkmal
deckt die Grof3schreibung umfassend ab, weswegen der Lernprozess sich tber
einen langen Zeitraum erstreckt. Eine Rechtschreibsicherheit in der Gro3schrei-
bung kann so erst zu einem spaten Zeitpunkt in der Schullaufbahn erreicht wer-
den (Gaebert, 2012). AuRerdem weist jeder Regelbereich spezifische Ein-
schrankungen auf. So ist die Zuordnung zu semantischen Kategorien zwar sehr
konkret, aber teilweise uneindeutig, da diese auch auf andere Wortarten ange-
wendet werden kénnen, wie die Zuordnung des Adjektivs ,traurig“ zu den Ge-
fuhlen (Spiegel, 2014). Auch die Plural- und Kasusfahigkeit sind nach Eisenberg
(2020a) nur bedingt aussagekraftige Erkennungsmerkmale und kénnen eben-
falls zu fehlerhaften Grofl3schreibentscheidungen fiihren. So handelt es sich bei
der Flexion nach Numerus (z. B. das faule Zebra - die faulen Zebras) ebenfalls
um kein Alleinstellungsmerkmal der Wortart Substantiv. AuBerdem sind nicht
alle Substantive pluralfahig (z. B. Glick) (Spiegel, 2014). Die Flexion nach Ka-
sus ist vorrangig am vorangestellten Artikel erkennbar (z. B. das faule Zebra,
dem faulen Zebra, aber: des faulen Zebras) und damit ebenfalls nicht aus-
schlieRlich Merkmal der Wortart Substantiv (Eisenberg, 2020a). Die Artikel-
probe zahlt Eisenberg (2020a) dahingegen zu den einfachsten und sichersten
Identifikationsmerkmalen von Substantiven. Ihre Problematik liegt allerdings da-
rin begriindet, dass sie losgeldst von ihrem syntaktischen Kontext angewendet
wird und somit zu falschen Grofischreibentscheidungen fiihrt (Roéber-Siek-
meyer, 1999). Das in Abbildung 7 dargestellte Schiler:inneninterview, welches
von Gulnther und Niinke (2005) im Rahmen der Erprobung ihres syntaxbasier-
ten Ansatzes durchgefiihrt wurde, verdeutlicht diesen Sachverhalt.

K: Meine Mutter hat mir gesagt, alle Worter, die mit der, die, das anfangen, werden gro3geschrieben. ...
L: Sie sind in den Wald gefahren, da hast du gefahren klein geschrieben. Warum?

K: Weil der, die, das kann man ja nicht davorsetzen. Der gefahren oder die gefahren.

L: Die Gefahren, gibt es die nicht?

K: ... irgendwie schon. ...

L: Warum hast du denn kommt klein geschrieben?

K: ... Weil da ist ... der kommt, die kommt, das passt ja irgendwie nicht. Naja, ein bisschen schon.

Abbildung 7: Problematik der Artikelprobe (Giinther & Niinke, 2005, S. 28-29; K = Kind, L =
Lehrkraft)

Je nach Satzkontext kann die Artikelprobe auRerdem dazu fiihren, dass Artikel-
worter nicht auf das Substantiv bezogen werden, sondern auf vorangestellte
Adjektivattribute (Réber-Siekmeyer, 1999). Diese Problematik zeigt sich auch
bei Karg (2008). Beispiele wie ,am Nachsten Tag“ sammelt er in der Kategorie
.missverstandene Substantivierungssignale®“.
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Bei der Wortart Substantiv handelt es sich demnach um ein schwer erfassbares
Konzept. Zusatzlich ist die Beschreibung der satzinternen GroRschreibung auf
Grundlage der Wortarten nicht ausreichend. So muss die Kopplung der Grol3-
schreibung an die Wortart Substantiv spatestens in der Sekundarstufe bei der
EinfGhrung von substantivierten Adjektiven und Verben revidiert werden. Die
erlernte Kleinschreibung von Adjektiven und Verben wird dabei ebenfalls hinfal-
lig und offenbart sich vielmehr als Lernhindernis statt als Lernhilfe, wie in Abbil-
dung 8 verdeutlicht (Bredel, 2010). Dass die Revision eines einmal gelernten
Konzepts sich lerntheoretisch als problematisch erweist und zu Unsicherheiten
in Rechtschreibfragen flhrt, zeigen auch die Rechtschreibkompetenzen von
Lernenden bei der GroRRschreibung von Substantivierungen.

St: Weil3 hast du kleingeschrieben, man misste es hier eigentlich grof3-
schreiben.

S: Hm. Wie ist es? Weil!

St: Ja, das stimmt, aber manchmal schreibt man Wiewdrter auch groR.
Schau mal, hier hei3t es doch das strahlende Weil3 und das bezieht sich
auf weil3.

Abbildung 8: Lernhindernis Kleinschreibregeln (Réber-Siekmeyer, 1999, S. 15; St = Studen-
tin, S = Schiilerin)

Die lexikalische Ausrichtung der GroRschreibdidaktik fiihrt zu einer starken Nor-
morientierung im Deutschunterricht. Ein Einblick in die Systematik der satzinter-
nen Grofischreibung bleibt den Schiler:innen verwehrt, sodass der Aufbau ei-
nes koharenten Rechtschreibwissens nicht moglich ist (Betzel, 2015). Entspre-
chend des Learnability-Konzepts schreibt Réber (2010, S. 23): ,Lernen kann
nur dann erfolgreich sein, wenn es auf Systematik und Regularitaten beruht.
Wenn jedoch eine Regel nur voriibergehend eingefiihrt wird (weil sie vermeint-
lich "kindgemalf}~ ist), dann wird sie das Lernen nicht beférdern®.

3.1.2 Syntaxbasierte Ansatze

Als Gegenentwurf zur traditionellen wortartbasierten Didaktik der GroR3schrei-
bung haben einige Sprachdidaktiker:innen Vorschlage fir ein alternatives Vor-
gehen gemacht. Sie sehen die Rechtschreibschwierigkeiten von Lernenden bei
der satzinternen Grolschreibung in ihrer schulischen Vermittlung begrindet
und nicht im System der GroRschreibung selbst. Auf Grundlage von Maas
(1992) konzipierte Rober-Siekmeyer (1993; 1999) einen syntaxbasierten Ansatz
fur die satzinterne GroRschreibung in der Grundschule. Im Mittelpunkt dieser
Konzeption stehen die Umstell- und Erweiterungsprobe als operationale Verfah-
ren, welche in Abbildung 9 an einem Beispiel verdeutlicht werden. Die Umstell-
probe dient dabei der Ermittlung von Nominalgruppen im Satz und die Erweite-
rungsprobe der Bestimmung des grol3zuschreibenden Kerns mithilfe von Adjek-
tivattributen.
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Ausgangssatz: Das Zebra liegt unter einem Baum.
Umstellprobe: Unter einem Baum liegt das Zebra.

Erweiterungsprobe: Unter einem groBen, schattigen Baum liegt das kleine,

Abbildung 9: Umstell- und Erweiterungsprobe nach Réber-Siekmeyer (1993; 1999)

Den Ausgangspunkt dieses Ansatzes bildet die Arbeit mit sogenannten Trep-
pengedichten, die nach Rober-Siekmeyer (1993; 1999) bereits ab Beginn des
zweiten Schuljahrs einsetzbar sind. Abbildung 10 zeigt ein solches Treppenge-
dicht.

das Zebra

das kleine Zebra

das kleine, faule Zebra
das kleine, faule, zottelige
Zebra

liegt

Abbildung 10: Treppengedicht nach Réber-Siekmeyer (1993; 1999)

Den Lernenden soll durch die sprachliche Strukturierung der Treppengedichte
verdeutlicht werden, dass das gro3zuschreibende Wort durch beliebig viele Ad-
jektivattribute erweiterbar ist und am rechten Rand der Nominalgruppe steht
(Ginther & Niinke, 2005). Die ErschlieRung dieser syntaktischen Strukturen er-
folgt Uber ein analytisches Vorgehen. Die Schiiler:innen machen Beobachtun-
gen, entdecken operativ Muster und tragen diese als Regeln fiir die GroRschrei-
bung zusammen. Dabei verwenden die Schiiler:innen eigene Begrifflichkeiten,
die ihr operatives Vorgehen bei der Erarbeitung der Treppengedichte widerspie-
geln (Rober, 2010). So bezeichnen Schiiler:innen in Unterrichtsversuchen von
Roéber-Siekmeyer (1999, S. 126) das gro3zuschreibende Wort als ,Stufenwort®,
Adjektivattribute als ,Einfill-Wérter” und die Nominalgruppe als ,Abteilung®. Be-
griffe wie Substantiv oder Nomen werden dabei vermieden, um die Gro3schrei-
bung nicht von einer bestimmten Wortart abhangig zu machen. Stattdessen wird
eine neue Terminologie fernab der Wortarten entwickelt, die die syntaktischen
Strukturen in das Blickfeld riickt. Von den Lernenden formulierte Regeln kénn-
ten dann folgendermalen lauten: ,Stufenwérter schreibt man grof3, und vor Stu-
fenwortern sind Einfullworter, die am Ende gleich aussehen® (Rdéber, 2010,
S. 23).

Das analytische Wissen wird anhand unterschiedlicher Ubungen spielerisch an-
gewendet und inhaltlich erweitert. Damit die Schiler:innen zwischen Adverbien
und Adjektivattributen unterscheiden kénnen, werden beispielsweise die Flexi-
onsendungen der Adjektivattribute betrachtet. AuRerdem werden Modalverben,
Prafixverben, Mengenangaben und Pronomen in den Blick genommen. Die
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sprachliche Strukturierung der Treppengedichte wird dabei im Laufe der Ubun-
gen schrittweise reduziert (Réber-Siekmeyer, 1993; 1999).

Dabei kdnnen auch Schiler:innen berlcksichtigt werden, die die satzinterne
Grol3schreibung bereits wortartbasiert kennengelernt haben. lhnen missen zu-
nachst die Grenzen der wortartbasierten Modellierung anhand von Substanti-
vierungen erfahrbar gemacht werden, damit der Erwerb neuer Regeln fir sie
einsichtig ist. Bereits erworbene Begrifflichkeiten rund um Wortarten werden in
den Regeln entsprechend eingeordnet: ,Tuwdrter und Wieworter kdnnen auch
Stufenworter sein, und dann werden sie grofdgeschrieben (Réber-Siekmeyer,
1999, S. 141).

Der syntaxbasierte Ansatz von Réber-Siekmeyer (1993; 1999) wird u. a. von
Gulnther und Niinke (2005), Hubl und Steinbach (2015), Rautenberg et al.
(2016) und Noack (2022a) im Grundsatz ibernommen und ausgearbeitet. So
kritisiert Noack (2022a) beispielsweise in seinem Ansatz, dass die bei Réber-
Siekmeyer (1999) vorgeschlagene Identifikation von Adjektivattributen tber die
Flexionsendungen -e, -er, -en, -em oder -es nicht ausreichen, da einige Adver-
bien ebenfalls die genannten Endungen haben. Deswegen empfiehlt sie, die
Flexion im Zusammenhang mit der satzinternen Grof3schreibung zu thematisie-
ren. Damit Schiler:innen entdecken kdnnen, inwiefern sich Flexion zeigt und
welche Funktion diese erflillt, schlagt sie die Arbeit mit Paraphrasierungen und
Flexionsparadigmen vor. Damit soll ein tiefergehendes Verstandnis der Flexion
erzielt werden, was uber den reinen Abgleich von Wortendungen hinausgeht.

Eine weitere Schwierigkeit des Ansatzes von Rdber-Siekmeyer (1999) liegt da-
rin begriindet, dass die Umstellprobe eigentlich der Ermittlung von Satzgliedern
dient (Betzel, 2015). Nominalgruppen mit prapositional angeschlossenen Attri-
buten (z. B. das Zebra mit dem zotteligen Fell) und Genitivattributen (z. B. das
zottelige Fell des Zebras) kdnnen damit nicht ermittelt werden. Mithilfe der Er-
weiterungsprobe ist eine Isolierung der Nominalgruppen allerdings auch in sol-
chen Satzstrukturen moglich (Betzel, 2015).

Funke (1995) verfolgt in seinem syntaxbasierten Ansatz einen etwas anderen
Weg als Réber-Siekmeyer (1993; 1999). So steht bei ihm nicht die Erweiterbar-
keit der Nominalgruppe im Vordergrund, sondern die Flexion der Adjektivattri-
bute (Funke, 2017). In seiner Konzeption fiir die Sekundarstufe schlagt er ein
dreischrittiges Vorgehen vor (Funke, 1995). Ahnlich wie bei Réber-Siekmeyer
(1999) sollen die Schiler:innen zunachst die Problematik des Wortartenbezugs
erfahren. Anschlielend sollen die Adjektive ,schén® oder ,grof3“ an unterschied-
liche Positionen in einem vorgegebenen Satz eingefiigt werden. So erfahren die
Schiler:innen, dass die Adjektive sich auf unterschiedliche Worter beziehen
kénnen und es dementsprechend zu Veranderungen in der Wortform kommt.
Abschlielend werden die Adjektive explizit als , Testworter” bezeichnet, welche
innerhalb eines Satzes vor spezifische Nomen, Verben oder Adjektive einge-
setzt werden sollen (Funke, 1995, S. 59). Anhand der Erfahrung, dass Testwor-
ter auch vor Adjektive und Verben eingesetzt werden kdnnen, dann allerdings
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nicht flektieren, sollen die Schiiler:innen die Flexion als ausschlaggebenden In-
dikator flr die Gro3schreibung kennenlernen. Funke (1995) vergleicht die Test-
worter mit Indikatorstreifen in der Chemie, da sie auf das Vorhandensein eines
syntaktischen Nomens hindeuten und den Lernenden damit syntaktisches Wis-
sen zuganglich machen. Dies beschreibt Funke (2017) als zweiseitige Betrach-
tungsweise, da die Anwendung der Testworter immer ein konkretes Ergebnis
mit sich bringt. Diese Zweiseitigkeit kdnne fiir Schiler:innen bedeutsam sein,
da dadurch das mafigebende syntaktische Merkmal der Flexion im Fokus bleibt.

Es gibt einige sprachliche Phanomene, die Lernenden bei einer syntaxbasierten
Modellierung Schwierigkeiten bereiten kénnen und deswegen im Unterricht
moglicherweise explizit thematisiert werden miissen. Darunter fallen zum einen
adverbial eingesetzte Komparative, welche aufgrund ihrer Endungen mit Adjek-
tivattributen verwechselt werden kénnten (Glnther & Ninke, 2005). Funke
(1995) weist diesbeziglich allerdings auf die nicht vorhandene Flexionskongru-
enz zwischen dem Komparativ und seinem Bezugswort hin. Wie dies den Ler-
nenden methodisch verstandlich gemacht werden soll, bleibt dabei unerwahnt
(Bangel et al., 2020). Gunther und Ninke (2005) dahingegen merken in ihrer
Konzeption an, dass es nicht sinnvoll moglich ist, mit Komparativen ein Trep-
pengedicht zu bilden.

Ein weiteres Hindernis kdnnen elliptische Konstruktionen sein, bei denen das
Bezugswort weggelassen wird (z. B. Das faule Zebra mag gerne sif3e Sachen,
aber die sauren mag es nicht.). Allerdings kann die Satzstruktur transparent ge-
macht werden, indem das Bezugswort eingesetzt wird. Aullerdem kann mit Ver-
gleichssatzen gearbeitet werden, die ganz ohne Bezugswort auskommen (z. B.
Das faule Zebra mag gerne Suf3es, aber Saures schmeckt ihm nicht.) (Gunther
& Nuinke, 2005). Auch appositive Konstruktionen, bei denen Nominalgruppen
durch andere Nominalgruppen naher bestimmt werden, kdnnen sich als schwie-
rig erweisen (z. B. ein Liter Wasser) (Glnther & Nunke, 2005). Das liegt zum
einen darin begriindet, dass diese genauso wie prapositional angeschlossene
Attribute und Genitivattribute mithilfe der Umstellprobe nicht voneinander isoliert
werden kdénnen (Betzel, 2015). Zum anderen sind Erweiterungen insbesondere
bei Mengenangaben teilweise nur schwer auffindbar (Gunther & Niinke, 2005).
Gunther und Nunke (2005) fihren auf3erdem den sogenannten sachsischen
Genitiv an, bei dem ein Genitivattribut vorangestellt vorliegt (z. B. Mamas Auto),
da hier keine Erweiterung mdglich ist. Da der sachsische Genitiv aber gréfiten-
teils bei Eigennamen auftritt, sollte dieses Phanomen fiir den Unterricht eine
untergeordnete Rolle spielen (Giinther & Ninke, 2005).

Ein Problem fiir die syntaxbasierte Modellierung der satzinternen Grof3schrei-
bung stellt aulerdem die Rechtschreibreform dar. Im Zuge dieser Reform wurde
die Artikel- oder Attributfahigkeit als Merkmal fir die Gro3schreibung bestimmt,
sodass Worter bei fehlender Attributfahigkeit, aber Artikelfahigkeit grof3ge-
schrieben werden mussen (Bredel, 2010). Dadurch ergeben sich Ausnahmen,
die mit einer syntaxbasierten Modellierung der satzinternen GroRschreibung
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nicht erfassbar sind. Fir eine syntaxbasierte Modellierung der satzinternen
Grolschreibung stellt die Reform somit einen Entwicklungsriickschritt dar, da
sich die Anzahl der Ausnahmefalle gegenulber der alten Rechtschreibung erhéht
hat und die Attributfahigkeit als Kriterium flr die GroR3schreibung entkraftet
wurde (Bredel, 2010; Gunther & Niinke, 2005). Bredel (2010, S. 224) bezeich-
net die Reform deswegen als eine ,Deregulierung und wohl auch eine De-Funk-
tionalisierung der satzinternen Gro3schreibung am Rande des Systems®. Die
Ausnahmen umfassen feste Wendungen wie ,auf dem Trockenen sitzen®, ,au-
Rer Atem sein“ und ,ins Schwarze treffen, da diese syntaktisch nur begrenzt
veranderbar sind und eine Erweiterung durch Attribute damit nur eingeschrankt
moglich ist (Eisenberg 2020a; Glinther & Niinke, 2005). Ein ahnliches Bild zeigt
sich bei Funktionsverbgefiigen wie ,etwas kommt zur Auffiihrung oder ,in Ver-
bindung setzen® (Betzel & Droll, 2020). Das gréfte Problemfeld der Recht-
schreibreform sehen ihre Kritiker:innen in der Neuregelung der Substantiv-Verb-
Zusammensetzungen, welche nach 2006 uneinheitlich geregelt sind. So werden
»Auto fahren“ oder ,Schlange stehen® beispielsweise gro3- und getrenntge-
schrieben, ,eislaufen” oder ,pleitegehen” aber regelkonform klein- und zusam-
mengeschrieben. Systemnaher ware hier eine konsequente Kleinschreibung,
da die lexikalischen Substantive nicht sinnvoll erweitert werden kénnen (Fuhr-
hop, 2007; Ginther & Ninke, 2005). Gleiches gilt fir die Zeitangaben ,heute
Morgen®, ,morgen Nachmittag“ usw. und Ausdriicke wie ,im Wesentlichen®, ,im
Folgenden® oder ,im Allgemeinen® (Bredel, 2010; Giinther & Niinke, 2005). Bet-
zel und Droll (2020) zahlen diese Phanomene allerdings zum Peripheriebereich
der satzinternen GroRschreibung, da sie unter einer syntaxbasierten Betrach-
tung nicht systemkonform sind. Solche Fehler sollen deswegen als Norm- und
nicht als Systemfehler behandelt werden und im Unterricht keinen groRen Stel-
lenwert haben (Betzel & Droll, 2020; Bredel, 2010).

Trotz der Ausnahmen erméglichen syntaxbasierte Ansatze eine umfassendere
Beschreibung der satzinternen GroRschreibung als dies traditionelle, sich an
der Wortart Substantiv orientierende, leisten kdnnen (Hibl & Steinbach, 2011).
Lexikalische und syntaktische Substantive kdnnen von Anfang an gleicherma-
Ren thematisiert werden, was einen sukzessiven Aufbau Uber die Schuljahre
hinweg hinfallig macht. Dies stellt den wesentlichen Nachteil einer wortartba-
sierten Modellierung der satzinternen Grof3schreibung dar, bei der Regeln suk-
zessive Uber die Schuljahre revidiert und erweitert werden missen. Dadurch
kann die satzinterne GroR3schreibung von Lernenden als systematisch erfahren
werden. Das Potential syntaxbasierter Ansatze liegt damit in ihrer graphemati-
schen Orientierung begriindet (Bredel, 2010; Glnther & Gaebert, 2022). AulRer-
dem folgt eine syntaxbasierte Modellierung bereits verinnerlichten syntakti-
schen Strukturen der Schiler:innen und sorgt damit fiir eine Passung von schu-
lischer Vermittlung und ,intuitivem” Erwerb (Glnther, 2007).

Kritisiert wird an den syntaxbasierten Ansatzen allerdings, dass diese zumin-
dest fir die Grundschule zu anspruchsvoll sind (Bremerich-Vos, 2012;
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Naumann, 2006). Naumann (2006) und Bremerich-Vos (2012) teilen zwar die
Ansicht, dass syntaxbasierte Erklarungsansatze den wortartbasierten grund-
satzlich Uberlegen sind, sehen allerdings Schwierigkeiten unter didaktischen
Gesichtspunkten. Diesbeziiglich schreibt Naumann (2006, S. 69): ,Man kann
eben nicht, wie es sich in der graphematischen Diskussion gelegentlich anhort,
die Uberlegenheit eines Modells aus seiner Eleganz, Schlissigkeit oder Erkla-
rungskraft ableiten, wenn es um seine didaktische Brauchbarkeit geht”. Deswe-
gen schlagt er eine Kombination der Ansatze je nach Erwerbsphase vor. So
sieht er einen semantischen Zugang in der Grundschule als sinnvollen ,Notbe-
helf* (Naumann, 2006, S. 71), bevor die satzinterne Gro3schreibung spater auf
syntaxbasierte Verfahren ausgeweitet wird.

Auch Gulnther und Gaebert (2022) schlagen eine Verknlpfung der wortart- und
syntaxbasierten Ansatze vor, verfolgen dabei aber eine andere Intention. So
stellen sie das Potential einer syntaxbasierten Modellierung der satzinternen
Grolschreibung nicht in Frage, sondern wollen auch den Peripheriebereich der
Grolschreibungen erfassbar machen. Die im Zuge dessen entwickelte dreistu-
fige Regel ist in Abbildung 11 abgebildet.

(1) GroRgeschrieben wird der erweiterbare Kern der Nominalphrase.
(2) Andere Worter werden grogeschrieben, sofern sie im Satzkontext Eigen-
schaften von Substantiven (Flexion nach Kasus und Numerus und festes

Genus) aufweisen.

(3) Grofigeschrieben werden schlieBlich lexikalische Substantive.

Abbildung 11: Konzeption von Giinther und Gaebert (2022, S. 104)

Die Stufe (1) deckt dabei mit ihrer syntaktischen Fundierung die Mehrzahl der
satzinternen GroR3schreibungen ab. Stufe (2) bezieht feststehende Ausdriicke
ein, die nominale Eigenschaften aufzeigen. Stufe (3) schlieRlich erfasst die re-
formbedingte Grofldschreibung der Substantiv-Verb-Zusammensetzung (Giin-
ther & Gaebert, 2022).

3.1.3 Lernwirksamkeit der didaktischen Ansatze

Die Wirksamkeit syntaxbasierter Ansatze wurde lange Zeit ausschlief3lich im
Rahmen kleinerer Untersuchungen Uberprift (Gaebert, 2012; Ninke & Wilhel-
mus, 2001; Réber-Siekmeyer, 1999). Erst aus jlingeren Jahren liegen quantita-
tive Befunde aus Interventionsstudien vor, welche im Grundsatz den Ansatz von
Roéber-Siekmeyer (1999) auf seine Lernwirksamkeit hin untersuchen.

Wahl et al. (2017) zeigen in ihrer Langsschnittstudie, dass syntaxbasiert unter-
richtete Zweitklassler:innen in keinem Bereich schlechtere Leistungen erbringen
als die wortartbasiert unterrichteten Schuler:innen der Kontrollgruppe. Vielmehr
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fuhrt der syntaxbasierte Ansatz bei einigen Gro3schreibphdnomenen zu signifi-
kant besseren Leistungen. Im Kompetenztest zeigen sich bei den syntaxbasiert
unterrichteten Zweitklassler:innen signifikant héhere Leistungszuwachse bei
der Grol¥schreibung von substantivierten Verben. Die Zweitklassler:innen errei-
chen in diesem Bereich sogar das Leistungsniveau der wortartbasiert unterrich-
teten Sechstklassler:innen aus Realschulen, die eine weitere Kontrollgruppe bil-
den. Dagegen verschlechtern die wortartbasiert unterrichteten Zweitklassler:in-
nen im Studienverlauf ihre Leistungen bei der Schreibung von Substantivierun-
gen insgesamt erheblich. Dies wird mit der Einfiihrung von Kleinschreibregeln
fur Verben und Adjektive begriindet. Auch hinsichtlich abstrakter Substantive
zeigt die Syntax-Gruppe hohere Leistungen, die Ergebnisse verfehlen allerdings
das Signifikanzniveau (Wahl et al., 2017). Bei Betrachtung des syntaktischen
Kontexts innerhalb der Nominalgruppe wird deutlich, dass die wortartbasiert un-
terrichteten Schiiler:innen signifikante Schwierigkeiten bei der Grof3schreibung
von artikellosen Formen haben, wahrend die syntaxbasiert unterrichteten Zweit-
klassler:innen im Kompetenztest auch hier die Leistungen der Sechstklassler:in-
nen Ubertreffen und nicht auf das Vorhandensein von Artikeln angewiesen sind
(Rautenberg & Wahl, 2019). Das bestatigt die Problematik der im wortartbasier-
ten Unterricht eingesetzten Artikelprobe, verdeutlicht aber gleichzeitig das Po-
tential syntaxbasierter Ansatze fir die GroRschreibung artikelloser Formen
(Rautenberg & Wahl, 2019). Der syntaxbasierte Ansatz scheint somit entgegen
den Auffassungen von Naumann (2006) und Bremerich-Vos (2012) bereits in
der Grundschule umsetzbar und keinesfalls zu anspruchsvoll fir Schiler:innen
der unteren Jahrgange zu sein.

Bangel und Miiller (2018) widmen sich im Rahmen der Online-Lerntherapie-
(OLe)-Studie anhand einer Teilstichprobe der satzinternen GroRRschreibung bei
Schiiler:innen der flinften Klasse. Die Ergebnisse zeigen bei den syntaxbasiert
unterrichteten Schiiler:innen einen signifikant héheren Leistungszuwachs als
bei den wortartbasiert unterrichteten Schiiler:innen (Bangel, 2022). Ahnlich wie
bei Wahl et al. (2017) ist dies primar auf die GroR3schreibung substantivierter
Verben und Adjektive zurtckzuflhren. Die Kontrollgruppe verschlechtert auch
in dieser Studie ihr Leistungsniveau hinsichtlich der Schreibung von substanti-
vierten Verben und Adjektiven Uber die Zeit (Bangel, 2022).

Erste Ergebnisse fur die Wirksamkeit syntaxbasierter Ansatze fir Schiler:innen
mit Deutsch als Zweitsprache liefern Bilici et al. (2019) und Brucher et al. (2020)
mit ihren Interventionsstudien an fiinften Klassen in Luxemburg. Die Schiiler:in-
nen beider Studien wuchsen in einem mehrsprachigen Umfeld auf. Sie hatten
neben der luxemburgischen Sprache noch zahlreiche andere Muttersprachen
und lernten seit Beginn der ersten Klasse in der Schule Deutsch. Auch in diesem
zweisprachigen Kontext bestatigen beide Studien die Vorteile der syntaxbasier-
ten Ansatze. Brucher et al. (2020) begriinden dies mit einer signifikanten Ver-
besserung im Bereich der Substantivierungen und Abstrakta, wahrend es Bilici
et al. (2019) allein auf die Substantivierungen zurtickfiihren. Keine signifikanten

27



Verbesserungen zeigen die syntaxbasiert unterrichteten Schiler:innen nur bei
Nominalgruppen aus Kern und vorangestelltem Artikel, sodass der Einfluss des
syntaktischen Kontexts der Nominalgruppe verringert werden konnte. Schliel3-
lich unterstreicht die Studie von Brucher et al. (2020) selbst in Schulen aus
Stadtteilen mit niedrigem sozialen Status das Potential einer syntaxbasierten
Modellierung der satzinternen Grof3schreibung.

Alle vorgestellten Studien unterscheiden sich erheblich im Studiendesign. Un-
terschiede finden sich bei der Klassenstufe, der Stichprobengrdlie, der Inter-
ventionsdauer und der eingesetzten Testformate. Aulerdem wurde die Inter-
vention nach spezifischer Fortbildung teilweise von der Lehrkraft selbst durch-
geflihrt (Bangel, 2022; Bangel & Miiller, 2018; Rautenberg & Wahl, 2019; Wahl
et al., 2017), in den anderen Studien unterrichteten externe Trainer:innen rand-
omisierte Kleingruppen (Bilici et al., 2019; Brucher et al., 2020). Trotz der Un-
terschiede liefern alle Studien Belege dafiir, dass eine syntaxbasierte Modellie-
rung der satzinternen Grol3schreibung in Kontexten, in denen lexikalische An-
satze an ihre Grenzen stoflen und sich bei Lernenden die grofiten Schwierig-
keiten abzeichnen, den Erwerb von Rechtschreibkompetenzen beglnstigt.

Allerdings zeigen die Untersuchungen auch, dass die positiven Effekte syntax-
basierter Interventionen ihre Grenzen haben. So verbessern die Schiler:innen
bei Wahl et al. (2017) ihre Leistungen zwar im Bereich der substantivierten Ver-
ben signifikant starker als die Kontrollgruppe, im Bereich der substantivierten
Adjektive und Abstrakta ist dieser positive Effekt allerdings nicht nachweisbar
(Wahl et al., 2017). Vergleichbare Ergebnisse berichten Bilici et al. (2019) und
Bangel (2022) fiir abstrakte Substantive. Trotz der verbesserten Leistungen bei
der Grol3schreibung von Substantivierungen sind die syntaxbasiert unterrichte-
ten Schiler:iinnen aul’erdem in keiner der Untersuchungen in der Lage, das
Leistungsniveau der Konkreta zu erreichen, obwohl sowohl lexikalische als
auch syntaktische Substantive Teil der Interventionen waren (Bangel, 2022;
Bilici et al., 2019; Brucher et al., 2020; Wahl et al., 2017). Auch hinsichtlich der
Nominalgruppenstruktur bleibt eine Schwierigkeitshierarchie bestehen. So be-
gehen syntaxbasiert unterrichtete Schiler:innen signifikant mehr Fehler bei der
Grol3schreibung nominaler Kerne in Distanzstellung zum Artikel, als dies bei
direkt vorausgehendem Artikel der Fall ist. Bei wortartbasiert unterrichteten
Schiiler:innen besteht dieser Unterschied nicht. Auerdem kommt es bei der
Kleinschreibung von Adjektivattributen nach Artikeln bei den Lernenden beider
Gruppen im Vergleich zur Kleinschreibung nach einem weiteren Adjektivattribut
zu signifikant mehr Fehlern (Rautenberg & Wahl, 2019). Des Weiteren zeigen
Bilici et al. (2019) und Bangel (2022), dass die syntaxbasiert unterrichteten
Schiiler:innen auch nach der Intervention bei Nominalgruppen aus Kern und
vorangestelltem Artikel die besten Ergebnisse erzielen.

Warum die syntaxbasierten Interventionen nicht in allen Bereichen die erwart-
baren positiven Effekte erbringt, kann verschiedene Ursachen haben. Mdéglich
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ist, dass die syntaxbasierten Ansatze von den Lehrkraften nicht konsequent um-
gesetzt wurden oder die Schiiler:innen aus anderen Quellen mit wortartbasier-
ten Erklarungsansatzen konfrontiert wurden. Daflir sprechen die Begriindungen
syntaxbasiert unterrichteter Schuler:innen zu ihren GroRschreibentscheidun-
gen, die teilweise sogar haufiger wortart- als syntaxbasiert sind (Wahl & Rau-
tenberg, 2020). AuRerdem musse bei den Studien mit Sekundarschuler:innen
berucksichtigt werden, dass diese bis zu Beginn der Intervention wortartbasiert
unterrichtet wurden und die Intervention nur eine kurze Zeitspanne umfasste
(Bangel, 2022; Brucher et al., 2020). Ein weiterer Begrindungsansatz wird von
Rautenberg und Wahl (2019) angefiihrt. Sie sehen Schwierigkeiten bei der Er-
weiterungsprobe (vor allem bei der Differenzierung von Adjektivattributen und
substantivierten Adjektiven) als mdgliche Ursache flr die empirischen Befunde.
Von Rautenberg (2021b) durchgefihrte Interviews zum Umgang mit syntakti-
schen Strukturen stiitzen diese These. Im Satz ,Ich spiele gern mit den netten
Grofien® argumentiert eine Schilerin, die die satzinterne GroRRschreibung rein
syntaxbasiert gelernt hat, fir die GrolRschreibung des Adjektivattributs ,netten®.
Dieser Dialog ist in Abbildung 12 dargestelit.

S: Netten schreibt man groB.

IP: Okay. Warum?

S: Weil man da ein Adjektiv vor schreiben
kann.

IP: Zum Beispiel?

S: Eine schéne Nette...

Abbildung 12: Problematik der Erweiterungsprobe (Rautenberg, 2021b, S. 100; S = Schiile-
rin, IP = interviewende Person)

Dabei lasst die Schilerin bei der Anwendung der Erweiterungsprobe den syn-
taktischen Kontext unberlcksichtigt und verwechselt somit Adjektivattribut mit
substantiviertem Adjektiv. Die Erweiterungsprobe offenbart hier eine ahnliche
Fehleranfalligkeit wie die Artikelprobe, wenn diese isoliert von der Satzstruktur
angewendet wird. Damit wird die Erweiterungsprobe nicht als syntaktische
Probe verwendet, bei der die syntaktische Funktion der Wérter bertcksichtigt
wird. Genau wie die Artikelprobe kann die Erweiterungsprobe demnach nur
dann zur richtigen Rechtschreibung fiihren, wenn diese unter Berlicksichtigung
syntaktischer Merkmale durchgefiihrt wird (Rautenberg, 2021a). Brucher et al.
(2020) merken auRerdem an, dass lexikalische Merkmale von Substantiven
mdglicherweise nicht vollstandig auller Acht gelassen werden durfen. Weitere
Einschrankungen zeigen Weinhold et al. (2022) auf, welche den Lernprozess
von Schiler:iinnen bei einer syntaxbasierten Modellierung der satzinternen
Grolschreibung betrachteten. Dabei zeigte sich, dass der Grolfiteil der Schi-
ler:innen der zweiten Jahrgangsstufe Freude daran zeigen, sich eigenstandig
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mit der Systematik der satzinternen Grof3schreibung auseinanderzusetzen. Al-
lerdings bendétigten einige Schiler:innen auch verstarkten Unterstitzungsbedarf
beim analytischen Vorgehen, was die Kritik von Bremerich-Vos (2012) und
Naumann (2006) sttzt.

Der ,Testworter“-Ansatz von Funke (1995) wurde noch nicht hinsichtlich seiner
Lernwirksamkeit untersucht. Hier zeigt sich eine Forschungsliicke.

3.2 Satzinterne GroRschreibung als besondere Herausforderung
fiir Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache

Die Grundschule zeichnet sich durch eine hohe sprachliche Heterogenitat der
Schiiler:innenschaft aus. Bedingt durch die Zuwanderungsbewegungen nach
Deutschland ist besonders die Grundschule ein Ort kultureller und sprachlicher
Vielfalt. Auf Grundlage des Mikrozensus 2017 ist eine Studie des Instituts der
deutschen Wirtschaft der Frage nachgegangen, wie viele Kinder und Jugendli-
che in Deutschland in nichtdeutschsprachigen Familien aufwachsen (Geis-
Thone, 2021). So liegt 2017 der Anteil der Sechs- bis Elfjahrigen, die in fremd-
sprachigen Haushalten aufwachsen, bei 17,7 Prozent. Hinsichtlich der Spra-
chen dominieren in dieser Altersklasse das Turkische mit 17,2 Prozent, das Ara-
bische mit 13,1 Prozent und das Russische mit 11,8 Prozent (Geis-Thone,
2021). Die jingsten Zuwanderungsbewegungen im Zuge des Russisch-Ukrai-
nischen Kriegs sind in dieser Statistik noch nicht enthalten. Laut der Kultusmi-
nisterkonferenz sind bis November 2023 etwa 210.000 ukrainische Kinder und
Jugendliche an deutschen Schulen aufgenommen worden (KMK, 2023).

Die Forschung zum Erwerb der Orthografie bei Lernenden mit Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache steckt noch in den Anfangen. Lange Zeit wurde vor-
wiegend die gesprochene Sprache in den Blick genommen, sodass die bisheri-
gen empirischen Befunde keine eindeutigen Aussagen Uber den Einfluss der
Mehrsprachigkeit auf den Orthografieerwerb zulassen (Noack & Weth, 2012).
Unterschiedliche Studien weisen allerdings darauf hin, dass Schiiler:innen mit
Deutsch als Zweitsprache zwar mehr Rechtschreibfehler begehen als einspra-
chig deutsche Schiler:innen, diese sich qualitativ aber nur gering voneinander
unterscheiden (Becker, 2011; Betzel & Steinig, 2013; Jeuk, 2012; Ruppert &
Hanulikova, 2022). Erwartbare Interferenzfehler, bei denen orthografische Pha-
nomene aus der Erstsprache auf das Deutsche Ubertragen werden, fallen bei-
spielsweise eher gering aus (Becker, 2011; Jeuk, 2012). Dies trifft vor allem auf
Schiiler:innen zu, die in der Erstsprache nicht alphabetisiert sind und lGber aus-
reichend Sprachkompetenzen in der Zweitsprache verfugen (Jeuk, 2018).

Fraglich ist, ob Kompetenznachteile von Lernenden mit Deutsch als Zweitspra-
che auf die Mehrsprachigkeit zurtickzufiihren sind oder mit ihrem haufig gerin-
geren sozio6konomischen Status in Zusammenhang stehen. Steinig und Betzel
(2014) stellen in ihrer Langsschnittstudie zwischen 1972 und 2012 fest, dass
die zunehmenden Differenzen in den Rechtschreibleistungen von Lernenden
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der vierten Klassen signifikant mit ihrer sozialen Schicht korrelieren und nicht
auf die Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen zurlickzufiihren ist. Beim Vergleich
der Leistungen von ein- und mehrsprachigen Lernenden aus der oberen Mittel-
schicht zeigen sich in beiden Gruppen vergleichbare Rechtschreibkompeten-
zen. Diese Befunde werden vom IQB-Bildungstrend bestatigt, welcher u.a. die
Kompetenzen von Lernenden mit Zuwanderungshintergrund, die die deutsche
Sprache haufig als Zweitsprache erwerben, berichtet (Stanat et al., 2022). So
kénnen Kompetenzunterschiede von zugewanderten Lernenden der ersten Ge-
neration und solchen ohne Zuwanderungshintergrund durch Berticksichtigung
des soziodkonomischen Hintergrunds, des kulturellen Kapitals und des familia-
ren Sprachgebrauchs stark verringert werden, auch wenn sie weiterhin signifi-
kant ausfallen (Stanat et al., 2022).

Der familidare Sprachgebrauch stellt in der Studie neben dem soziokonomi-
schen Hintergrund ein weiteres Merkmal zugewanderter Schiler:innen dar, wel-
ches Einfluss auf die Rechtschreibkompetenzen hat. So zeigen Viertklassler:in-
nen, die in ihrem Elternhaus nie oder nur manchmal Deutsch sprechen, Gber-
wiegend schlechtere Rechtschreibleistungen als Schiler:innen, die zu Hause
immer Deutsch sprechen (Stanat et al., 2022). Auch Becker (2019) betont den
besonderen Unterstiitzungsbedarf von Lernenden, die beim Orthografieerwerb
auf nur eingeschrankte Fahigkeiten in der gesprochenen Sprache zurtickgreifen
kénnen.

AulRerdem bestehen Anzeichen, dass sich der Grad der Divergenz zwischen
dem Sprachsystem der Muttersprache und dem deutschen Sprachsystem auf
die Rechtschreibkompetenz auswirkt (Miller & Schroeder, 2022).

Die satzinterne Grol3schreibung ist ein komplexes orthografisches Phanomen,
das haufig unter Rickgriff auf muttersprachliches Sprachgefihl vermittelt wird,
sodass Schuler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache hier mdglich-
erweise Nachteile haben. Fix (2002) flihrt als mdgliche Erklarung fiir seine em-
pirischen Forschungsbefunde eine Fokussierung auf Substantivmerkmale in der
Didaktik der satzinternen GrofR3schreibung an. Tatsachlich halten traditionelle
wortartbasierte Ansatze zur satzinternen Grof3schreibung fiir Schiller:innen ei-
nige Schwierigkeiten bereit, die sich flir Zweit- oder Fremdsprachlernende als
besonders problematisch herausstellen kénnten. Wie bereits dargestellt, nimmt
die Artikelprobe bei Schiler:innen aller Leistungsgruppen einen grol3en Stellen-
wert fir Grol3schreibentscheidungen ein. Die Anwendung dieser Probe erfordert
allerdings ein gewisses Sprachgefiihl, welches bei Schuler:innen mit Deutsch
als Muttersprache natirlich gegeben ist (Spiegel, 2014).

Eine syntaxbasierte Modellierung wiederum bietet Schiler:innen die Mdglich-
keit, einen systematischen Einblick in die satzinterne Grof3schreibung zu erhal-
ten. Nach Rober (2012) sei das insbesondere fiir Schiler:innen notwendig, die
noch keine oder nur bruchstiickhafte Schrifterfahrungen haben und deren Erst-
sprache sich strukturell stark von der deutschen Sprache unterscheidet. Hinney
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(2022) betont aulterdem die besondere Bedeutung strukturorientierter Verfah-
ren fur Schiler:innen mit kognitiven oder sprachlichen Einschrankungen, da
diese die strukturellen Regularitaten der deutschen Schriftsprache nicht eigen-
standig wahrnehmen kénnen und deswegen speziell unterstitzt werden mus-
sen.

3.3 Satzinterne GroRschreibung im Schulbuch

Nach dem Hessischen Kultusministerium sind Schulbilicher ,Druckwerke, die fur
den langerfristigen Gebrauch durch Schiilerinnen und Schiler konzipiert und
bestimmt sind, die der Umsetzung der Kerncurricula, Bildungsstandards und
Lehrplane dienen sowie in der Regel mindestens auf eine Jahrgangsstufe ...
bezogen sind ...“ (SchulB/DigLehrWZulV HE, 2013, § 2, Absatz 1, Satz 1).

Auch wenn Schulbiicher erst seit einigen Jahren verstarkt in den Fokus wissen-
schaftlicher Forschung ricken, existieren bereits Untersuchungen zum Nut-
zungsverhalten von Schulblichern im Deutschunterricht. Gehrig (2014) unter-
sucht den Schulbucheinsatz im gymnasialen Grammatikunterricht in Bayern.
Hinsichtlich der Nutzungshaufigkeit des Deutschbuchs gibt ein Grof3teil der be-
fragten Lehrkrafte (82 %) an, das Schulbuch regelmafig zu benutzen. Dagegen
kommt bei nur 14 % der Lehrkrafte das Schulbuch, eigenen Angaben zufolge,
»Seltenzum Einsatz. Neumann (2015) befragt knapp 900 Lehrkrafte aller Schul-
formen zu ihrer Materialnutzung im Unterricht und kommt dabei zu &hnlichen
Ergebnissen. Auch hier wird eine hochfrequente Nutzung von Schulbichern im
Deutschunterricht berichtet.

Allerdings werden Schulblcher laut Gehrig (2014) gréftenteils in Kombination
mit anderen Unterrichtsmaterialien eingesetzt. So verwenden nur 3 % der Lehr-
krafte keine weiteren Materialien. Die Gbrigen Lehrkrafte nutzen das zum Schul-
buch gehdrige Arbeitsheft (82 %), greifen auf Arbeitsblatter zuriick (41 %), ver-
wenden eine zusatzliche Schulgrammatik (9 %) oder nutzen Primarliteratur
(5 %). Auch bei Naumann (2015) geben die Lehrkréfte an, je nach Unterrichts-
situation, zusatzlich andere Materialien zu nutzen. So fihren 96,6 % der Lehr-
personen an, dass sie in einer Stunde durchschnittlich mehr als zwei verschie-
dene Unterrichtsmaterialien einsetzen. DemgegenUber werden Online-Materia-
lien im regularen Deutschunterricht mit 20 % vergleichsweise wenig genutzt. Im
Fach Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache liegt der Anteil dieser Medien mit
42 % deutlich héher. Die Nutzung verschiedener Unterrichtsmaterialien ist nach
Neumann (2015) aber durchaus positiv zu bewerten, da die Materialauswahl
dadurch bestimmt werden sollte, Lernende bestmaoglich in ihren Lernprozessen
zu unterstutzen.

Ossner (2007) fuhrt die hohe Nutzungshaufigkeit von Schulblichern im Gram-
matikunterricht auf einen Zusammenhang zwischen dem Schulbucheinsatz und
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dem durch den Lerngegenstand erlaubten kreativen Freiraum zurlick. So ver-
mutet er, dass der Grammatikunterricht primar als unvermeidlicher Pflichtteil an-
gesehen wird, weswegen das Schulbuch hier verstarkt zum Einsatz kommt.

Die Befragung von Neumann (2015) zeigt aul3erdem den Einfluss der Beschaf-
fenheit des Schulbuchs auf ihre Nutzung. Diesbezlglich betont Kiinzli (2009,
S. 142) die Bedeutung curricularer Uberzeugungen der Lehrkrafte fur die Unter-
richtsgestaltung, welche aus einem ,mehr oder weniger festen Korpus von Wis-
sen und Erfahrungen Gber das Was und Wie des Unterrichts und das erreich-
bare Leistungsniveau® bestehen. Schulbuchinhalte, die diesem sogenannten
»,Ccommon Sense® fachlich, didaktisch oder methodisch widersprechen, werden
wahrscheinlich weniger eingesetzt.

Im Hinblick auf die didaktische Modellierung der satzinternen GrofR3schreibung
in Schulbiichern liegen bereits einige qualitative und quantitative Inhaltsanaly-
sen vor (Betzel, 2015; Gaebert, 2012; Gaebert & Gulinther, 2022; Rautenberg,
2021a). Betzel (2015) flhrt eine quantitative Schulbuchanalyse mit 33 Sprach-
bichern aus dem Grundschul- und Sekundarbereich durch. Dabei kommt er zu
dem Ergebnis, dass syntaxbasierte Ansatze in den Schulblchern kaum Berick-
sichtigung finden. Vielmehr stiitzen sich die Schulbilicher primar auf semantisch
und morphologisch ausgerichtete Erklarungs- und Ubungsansétze, die die
Wortart Substantiv in den Mittelpunkt riicken. Hinsichtlich morphologisch aus-
gerichteter Lernangebote werden insbesondere typische Suffixe von Substanti-
ven und Komposita thematisiert. Aulerdem nimmt sowohl bei Substantiven als
auch bei Substantivierungen die Artikelprobe einen grof3en Stellenwert ein. Auf-
fallig ist, dass sich die einzelnen Erklarungs- und Ubungsansatze in den Schul-
bichern der Klassenstufe drei bis sieben inhaltlich kaum &ndern und sich ledig-
lich deren quantitativer Anteil verschiebt. Damit werden den Lernenden im Laufe
ihrer Schulzeit und mit zunehmender Komplexitat der satzinternen Grol3schrei-
bung keine neuen Erklarungen oder Strategien angeboten (Betzel, 2015).

Gaebert und Gunther (2022) kommen in ihrer qualitativen Analyse eines Schul-
buchs der Jahrgangsstufe fiinf zu ahnlichen Ergebnissen. So stellen sie fest,
dass in der Sekundarstufe Lernangebote zur satzinternen Grofl3schreibung aus
der Grundschule wieder aufgegriffen werden. Damit werden Schiiler:innen, die
die satzinterne GroR3schreibung noch nicht sicher beherrschen, keine neuen Zu-
gange ermdglicht und Schiler:innen, die in diesem Bereich der Rechtschrei-
bung bereits kompetent sind, kdnnen keinen vertieften Einblick in das System
der satzinternen GrofR3schreibung erlangen. Dies hat sich bei Gaebert (2012)
bereits in der Vergangenheit bei exemplarischen Deutschblichern der Jahr-
gangsstufen zwei bis zehn so dargestellt. Ihre Befunde bestatigen ebenfalls die
jahrelange Wiederholung gleicher Erklarungs- und Ubungsansétze. AuRerdem
ist auffallig, dass sich hinsichtlich der satzinternen GroRRschreibung lediglich auf
den Kernbereich konzentriert wird, wahrend periphere Schreibungen wenig bis
keine Beachtung finden.
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Das Substantivkonzept wird in den Schulblchern, die eine wortartbasierte Mo-
dellierung der satzinternen Grof3schreibung verfolgen, sehr kleinschrittig und
Uber die gesamte Schulzeit hinweg aufgebaut. So wird sich zunachst auf se-
mantische Eigenschaften konzentriert, bevor flexions- und wortbildungsmorpho-
logische Aspekte in den Blick genommen werden. Der Einfihrung von Konkreta
folgt die der Abstrakta bevor abschlieRend Substantivierungen thematisiert wer-
den. Dabei muss die wortartbasierte Sicht durch eine syntaxbasierte Sicht er-
weitert und gleichzeitig korrigiert werden (Gaebert, 2012). Die Deutschblicher
wirden damit laut Gaebert (2012, S. 147) eine sehr ,zerdehnte Didaktik® verfol-
gen. Eine kompetente Rechtschreibung im Bereich der satzinternen Grol3-
schreibung kénne durch ein solches Vorgehen friihestens am Ende der Sekun-
darstufe | erreicht werden.

Interessant sind auch die im Kontext von Substantivierungen verwendeten Be-
grifflichkeiten. So finden die Begriffe Substantiv und Substantivierung in einigen
Schulbichern scheinbar willkirlich Verwendung und es fehlt eine klare begriff-
liche Abgrenzung. Beispielsweise werden Substantivierungen zunachst als wie
Substantive gebrauchte Verben und Adjektive eingeflhrt und im spateren Ver-
lauf direkt als Substantive bezeichnet (Gaebert & Glinther, 2022).

Qualitative Schulbuchanalysen zeigen aufierdem, dass die satzinterne Grol3-
schreibung bei einer wortartbasierten Modellierung nur sehr knapp und ober-
flachlich in den Schulblichern zur Sprache kommt. Ausreichend Ubungsmdg-
lichkeiten werden dabei nicht gegeben. Rechtschreib- und Grammatikeinheiten
stehen isoliert voneinander, sodass deklaratives und prozedurales Recht-
schreibwissen zur satzinternen Grof3schreibung in keinem erkennbaren Zusam-
menhang zum grammatischen Wissen Uber Wortarten und den Satzbau steht.
Der Aufbau metakognitiver Kenntnisse wird dadurch in keiner Weise angebahnt
und eine vertiefte Einsicht in das System der satzinternen Grof3schreibung bleibt
verwehrt (Gaebert, 2012; Gaebert & Gunther, 2022).

Auch wenn in vielen Deutschbiichern die satzinterne Grof3schreibung noch im-
mer wortartbasiert modelliert wird, existieren zunehmend Schulbicher, die in
Teilen syntaxbasierte Ansatze verfolgen. Rautenberg (2021a) fihrt eine quali-
tative Analyse von vier Schulblichern der Sekundarstufe | durch, die die satzin-
terne Grof3schreibung zumindest teilweise syntaxbasiert modellieren. Dabei
geht die Autorin der Frage nach, inwiefern die Erklarungs- und Ubungsansatze
in den jeweiligen Schulblichern sprachwissenschaftlich und didaktisch sinnvoll
umgesetzt sind und ob durch sie grammatisch-syntaktisches Lernen angeregt
werden kann. Deutlich wird, dass eine syntaxbasierte Modellierung sehr unter-
schiedlich konzeptualisiert werden kann. So wird in einigen Schulblchern das
Adjektiv lediglich als zusatzliches Merkmal zur Bestimmung von Substantiven
herangezogen, sodass eine Einsicht in syntaktische Strukturen nicht ermdglicht
wird. Andere Schulblcher wiederum setzen eine syntaxbasierte Modellierung
wissenschaftlich und didaktisch fundiert um. Somit zeigen sich auch bei einer
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syntaxbasierten Modellierung der satzinternen Grof3schreibung Qualitatsunter-
schiede in der Umsetzung (Rautenberg, 2021a).

Ein mdglicher Grund fiir die geringe Implementierung einer syntaxbasierten Mo-
dellierung in den Schulblichern ist der Wettbewerbsdruck am umkampften
Schulbuchmarkt (Réber, 2022). So gehen Schulblicher nach Réber (2022) nur
dann in Produktion, wenn erwartet wird, dass diese von den Lehrkraften auch
angenommen werden. Eine Veranderung der Schulbuchinhalte zur satzinternen
Grolschreibung sei demnach erst zu erwarten, wenn Lehrkrafte dieser veran-
derten Modellierung der satzinternen Grolschreibung offen gegenlberstehen
wirden (Rober, 2022). Diese Auffassung deckt sich mit der von Kinzli (2009),
nach der das Nutzungsverhalten von Schulblichern davon abhangig ist, inwie-
fern das verwendete Schulbuch den curricularen Uberzeugungen der jeweiligen
Lehrkraft entspricht. AulRerdem erstreckt sich die Schulbuchproduktion ausge-
hend von der Erarbeitung bis hin zur Zulassung zeitlich iber mindestens vier
Jahre, sodass neue fachdidaktische Auffassungen allein aufgrund der Produk-
tionsdauer erst verspatet in den Schulblichern zu finden sind (Ginther &
Gaebert, 2011). Auch schulpolitische und -6konomische Entscheidungen spie-
len beim Schulbucheinsatz eine Rolle. So entscheiden sich Schulen in vielen
Fallen dagegen, neue Schulbiicher anzuschaffen. Zum einen hat das finanzielle
Grunde, zum anderen bedeutet der Wechsel des Schulbuchs einen hohen zeit-
lichen Einarbeitungsaufwand fur die Lehrkrafte (Fuchs et al., 2014).

3.4 Aus-und Fortbildung von Lehrkraften zu satzinterner GroB-
schreibung

Fachdidaktische Neuerungen, wie eine syntaxbasierte Modellierung der satzin-
ternen GroRschreibung, sollen tber die Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte ih-
ren Weg in die Schule finden.

Zur Sicherung und Verbesserung der Qualitat schulischer Bildung hat die Kul-
tusministerkonferenz landergemeinsame Standards fir die Lehrkraftebildung
festgelegt, die den Landern als Vorgabe fir die Gestaltung der Ausbildung von
Lehrkraften dienen sollen (KMK, 2019a; 2019b). Dabei werden zum einen in-
haltliche Anforderungen fir die Fachwissenschaften und -didaktiken gegeben
und zum anderen allgemeine Standards fur die Bildungswissenschaften festge-
legt. Die inhaltlichen Anforderungen legen fest, dass Lehrkrafte im Rahmen der
universitaren Ausbildung und des Vorbereitungsdienstes ein anschlussfahiges
fachwissenschaftliches und -didaktisches Wissen erwerben sollen. Bezogen auf
das Fach Deutsch in der Grundschule werden diesbezlglich unter anderem
Grundlagen der Sprachwissenschaften und die Rechtschreibung genannt
(KMK, 2019a). Dabei spielt die Anschlussfahigkeit des Wissens darauf an, dass
die in der ersten und zweiten Phase der Lehrer:innenbildung erworbenen Kom-
petenzen nicht ausreichend sind, um Uber das gesamte Berufsleben hinweg die
Auslbung des Berufs und die Herausforderungen im schulischen Alltag erfolg-
reich bewaltigen zu kénnen (Lipowsky & Rzejak, 2021). Dementsprechend
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schreibt die KMK (2019b, S. 15) in ihren allgemeinen Standards fir die Bil-
dungswissenschaften: ,Lehrkrafte verstehen ihren Beruf als standige Lernauf-
gabe und entwickeln ihre Kompetenzen weiter*.

Zur Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen nehmen Fort- und Weiter-
bildungsangebote einen grolien Stellenwert ein. Diese nach universitarer Aus-
bildung und Vorbereitungsdienst auch als dritte Phase der Lehrer:innenfortbil-
dung bezeichneten MaRnahmen dienen als Briicke zwischen neuen fachwis-
senschaftlichen und -didaktischen Erkenntnissen und der Schule. Auerdem ist
auch die Schule vom gesellschaftlichen Wandel (z. B. der Digitalisierung) be-
troffen, sodass Lehrkrafte sich immer wieder an neue schulische Gegebenhei-
ten anpassen missen (Lipowsky & Rzejak, 2021). Fort- und Weiterentwicklun-
gen gelten deswegen als zentrales Instrument fir die Unterrichts-, Personal-
und Schulentwicklung (Deutscher Verein zur Férderung der Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung e. V. [DVLB], 2018). Das Potential qualitativ hochwertiger
Fort- und Weiterbildungen auf die Kompetenzentwicklung von Lehrkraften wird
durch eine Vielzahl von empirischen Befunden bestatigt (Darling-Hammond et
al., 2017; Timperley et al., 2007). In Deutschland sind Fort- und Weiterbildungs-
maBnahmen im Berufsalltag deswegen verpflichtend (KMK, 2017). Beim Ver-
gleich der landerspezifischen Regelungen zur Fortbildungspflicht zeigt sich al-
lerdings, dass nur wenige Bundeslander konkrete Vorgaben zum Umfang der
verpflichteten Fort- und Weiterbildungsaktivitaten sowie deren Dokumentation
geben (Kuschel et al., 2020). Empirische Befunde machen deutlich, dass die
Teilnahme von Lehrkraften an Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen dement-
sprechend heterogen ausfallt (DVLB, 2018; Hoffmann & Richter, 2016; Kuschel
et al., 2020).

4. Fragestellungen und Hypothesen

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass eine syntaxbasierte Model-
lierung der satzinternen Grofischreibung sich sowohl aus theoretisch-didakti-
scher als auch aus praktisch-empirischer Perspektive als wirksamer erweist als
wortartbasierte Ansatze. Dennoch zeigen Schulbuchanalysen der letzten Jahre,
dass syntaxbasierte Erklarungsansatze in den dort analysierten Schulblchern
nur selten einbezogen werden.

In diesem widersprichlichen Kontext von Theorie und Praxis ist diese Arbeit
angesiedelt. Ziel ist es zunachst, detaillierter zu untersuchen, wie die satzinterne
Grol3schreibung zurzeit von Lehrkraften in der Grundschule didaktisch model-
liert wird. Rautenberg et al. (2017) zeigen anhand einer Befragung von Lehr-
kraften in Baden-Wirttemberg, dass Erklarungsmuster von Lehrkrafte in der
zweiten Klasse grofitenteils der stark semantischen Modellierung der Schulbii-
cher entsprechen. In dem von ihnen eingesetzten Fragebogen beschranken
sich die Antwortmaoglichkeiten allerdings auf wortartbasierte Erklarungen, wah-
rend die Angabe syntaxbasierter Erklarungen lediglich Gber ein freies Textfeld
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ermoglicht werden. Dieses Vorgehen scheint wenig sinnvoll, da die Angabe syn-
taxbasierter Erklarungen damit nicht im Vorhinein intendiert sind. Die angege-
benen Erklarungen sollen sich aulerdem auf die GrofR3schreibung des Wortes
.Blume* beziehen. Dieses Konkreta wird in jedem syntaktischen Kontext grof3-
geschrieben, weswegen die Angabe syntaxbasierter Erklarungen mdglicher-
weise eher unberlcksichtigt bleibt. Des Weiteren wird hier explizit nach dem
didaktischen Vorgehen der Lehrkrafte in der ersten und zweiten Klassenstufe
gefragt, wahrend andere Klassenstufen aufder Acht gelassen werden. Riick-
schlisse auf die didaktische Modellierung der satzinternen GroRschreibung im
Deutschunterricht der Grundschule sind daher nur eingeschrankt méglich. Die-
ser Forschungsliicke soll sich diese Arbeit durch eine detaillierte Herangehens-
weise mittels Lehrkraftebefragung und Schulbuchanalyse widmen.

Wie wird die satzinterne GroBschreibung im Deutschunterricht der Grund-
schule didaktisch modelliert?

Um mogliche Begriindungen fiir das Vorgehen der Lehrkrafte zu bestimmen,
wird auflerdem der Zusammenhang zwischen dem Anteil an syntaxbasierten
Erklarungsansatzen und den theoretisch abgeleiteten Faktoren Anteil an syn-
taxbasierten Erkldrungsansétzen im Schulbuch, Aus- und Fortbildung der Lehr-
kréfte und Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache un-
tersucht.

Mit welchen Faktoren steht der Anteil an syntaxbasierten Erklarungsan-
sdtzen zur satzinternen GroRschreibung in der Grundschule in Zusam-
menhang?

Da empirischen Befunden zufolge Schulblcher fir die Unterrichtsgestaltung im
Deutschunterricht einen besonderen Stellenwert haben, ist es moglich, dass die
didaktische Modellierung der satzinternen Grof3schreibung im Unterricht mit der
Didaktik des eingesetzten Schulbuchs in Zusammenhang steht. Dieser An-
nahme widmete sich die erste Hypothese:

(1) Je héher der Anteil an syntaxbasierten Erklarungsansatze im eingesetz-
ten Schulbuch ist, desto haufiger werden syntaxbasierte Erklarungsan-
satze fur die satzinterne Grol3schreibung im Unterricht herangezogen.

Lehrkrafte erwerben in der Ausbildung professionelle Kompetenzen, welche im
Rahmen von Fort- und Weiterbildungsangeboten standig weiterentwickelt und
erweitert werden sollen. Dadurch soll gewahrleistet werden, dass neue Erkennt-
nisse der wissenschaftlichen Forschung ihren Weg in die Schule finden. In der
Deutschdidaktik ist das Potential einer syntaxbasierten Modellierung der satzin-
ternen Groldschreibung unumstritten. Die zweite Hypothese lautete demnach
folgendermalien:

(2) Je umfassender die inhaltlich passende Aus- und Fortbildung der Lehr-
krafte ist, desto haufiger werden syntaxbasierte Erklarungsansatze fir die
satzinterne Grol3schreibung im Unterricht herangezogen.
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Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache profitieren moglicher-
weise verstarkt von einer syntaxbasierten Modellierung der satzinternen Grol3-
schreibung. Fir eine bestmogliche Férderung mussten Lehrkrafte die satzinter-
nen GrofRRschreibung fiir diese Schiler:innen verstarkt syntaxbasiert modellie-
ren. Diese Annahme fiihrt zur dritten Hypothese:

(3) Je mehr Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache in der
Klasse unterrichtet werden, desto haufiger werden syntaxbasierte Erkla-
rungsansatze fur die satzinterne Grof3schreibung im Unterricht herange-
zogen.

5. Methode

5.1 Forschungsdesign

Die Fragestellungen wurden quantitativ in einer empirischen Studie untersucht.
Ein quantitatives Forschungsdesign bietet die Moglichkeit, die Auspragungen
der abhangigen und unabhangigen Variablen anhand einer groflen Datengrund-
lage zu messen, die erhobenen Messergebnisse statistisch auszuwerten und
auf dieser Grundlage die theoretisch hergeleiteten Forschungshypothesen zu
Uberprifen (Déring & Bortz, 2016). Bei den Hypothesen handelt es sich um po-
sitiv gerichtete Zusammenhangshypothesen zwischen der abhangigen Variable
Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen im Deutschunterricht und den un-
abhangigen Variablen Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen im Schul-
buch, Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte und Anteil an Lernenden mit Deutsch
als Zweit- oder Fremdsprache. Die Zusammenhangshypothesen sind bivariat,
da jeweils der Zusammenhang zwischen zwei Variablen untersucht wurde.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden Lehrkrafte an Schulen im Inland
und Deutschen Auslandsschulen mithilfe eines standardisierten Online-Frage-
bogens befragt. Aullerdem wurde eine quantitative Inhaltsanalyse der von den
Lehrkraften verwendeten Schulblicher durchgefiihrt.

5.2 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe umfasste sowohl Regelschullehrkrafte als auch Lehrkrafte fir
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache, die an der Grundschule Deutschunter-
richt erteilen. Dadurch sollten mogliche Zusammenhange mit dem Anteil an Ler-
nenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache in der Klasse aufgedeckt
werden. Dabei wurde sich nicht auf eine spezifische Jahrgangsstufe kon-
zentriert, da die satzinterne Grof3schreibung in allen Jahrgangsstufen themati-
siert wird und die Lehrkrafte allgemeine Aussagen Uber ihr Vorgehen im Unter-
richt geben sollten. AuRerdem wurde entschieden, sowohl Lehrkrafte an Schu-
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len im Inland als auch an Deutschen Auslandsschulen zu befragen, um beson-
ders den Aspekt des Unterrichts fiir Schiiler:innen mit Deutsch als Fremdspra-
che zu erfassen.

Da die Lehrkrafte willkurlich, auch auf Grundlage persénlicher Kontakte der Ver-
fasserin, ausgewahlt wurden, handelte es sich bei der Stichprobe um eine Ge-
legenheitsstichprobe. Diese bietet die Méglichkeit, ohne erheblichen Aufwand
eine grofRe Stichprobe zu generieren. Nachteilig ist, dass bei Gelegenheitsstich-
proben keine Aussage Uber die Reprasentativitat der Stichprobe getroffen wer-
den kann (Déring & Bortz, 2016). Allerdings kdnnen nach Raithel (2008) Zusam-
menhangshypothesen bereits anhand willkirlicher Stichproben untersucht wer-
den.

Am Ende der fiinfwdchigen Befragung lagen die vollstandigen Datensatze von
N = 78 Lehrkraften vor. Von diesen Lehrkraften unterrichten n = 39 Lehrkrafte
regularen Deutschunterricht, n = 19 Deutschunterricht flr Schiler:innen mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache und n = 20 regularen Deutschunterricht
und Deutschunterricht fur Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdspra-
che. Die Teilnehmer:innen waren durchschnittlich M = 43.5 (SD = 10.6) Jahre
alt und arbeiteten zu 58 % in Deutschland und zu 42 % an Deutschen Auslands-
schulen.

5.3 Instrumente

Im Rahmen der Studie kamen zwei Messinstrumente zum Einsatz. Die quanti-
tative Befragung der Lehrkrafte erfolgte Uber einen standardisierten Fragebo-
gen und diente der Erfassung gleich mehrerer Variablen (siehe Anhang 1). So
wurden mithilfe dieses Instruments der Anteil an Lernenden mit Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache, die Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte und die di-
daktische Modellierung der satzinternen Grof3schreibung im Deutschunterricht
erhoben. AuRerdem wurde das von den Lehrkraften verwendete Schulbuch er-
mittelt. Anhand eines standardisierten Kategoriensystems (siehe Anhang 2) er-
folgte die quantitative Inhaltsanalyse der genannten Schulbicher hinsichtlich ih-
rer didaktischen Modellierung der satzinternen Grof3schreibung.

5.3.1 Fragebogen

Der standardisierte Fragebogen wurde als Online-Umfrage (ber den Befra-
gungsserver SoSci-Survey verbreitet (sieche Anhang 1). Das Online-Format hat
sich hinsichtlich der automatischen Filterfihrung als besonders hilfreich erwie-
sen. Im Fragenbogen kamen Filterfragen zum Einsatz, da fiir die Lehrkrafte ab-
hangig von ihren vorherigen Antworten unterschiedliche Fragebldcke relevant
wurden. Das Online-Format ermdéglichte eine Filterfihrung ohne Hin- und Her-
blattern der Befragungspersonen im Fragebogen, sodass der Fragebogen ver-
sténdlich und kurzgehalten werden konnte. Lehrkrafte, die nicht zur Zielgruppe
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gehdrten, konnten aufderdem im Vorhinein Uber eine Filterfrage von der Um-
frage ausgeschlossen werden. Des Weiteren konnten durch die Online-Um-
frage unvollstandige Antworten vermieden werden, da alle Fragen beantwortet
werden mussten. Mit einer damit einhergehenden hohen Abbruchrate war auf-
grund der Unverfanglichkeit der Fragen nicht zu rechnen. AuRerdem gehen On-
line-Umfragen mit einer hohen Effizienz einher und ermdglichen die Rekrutie-
rung einer groRen Stichprobe (Doéring & Bortz, 2016). Lehrkrafte an Schulen im
Inland und Deutschen Auslandsschulen konnten Uber das Online-Format
gleichermalien und ohne grof3en organisatorischen Aufwand erreicht werden.

Bei der Auswahl des Befragungsservers wurde explizit darauf geachtet, dass
dieser datenschutzrechtlich unbedenklich ist. In der Fragebogeninstruktion wur-
den die Lehrkrafte aulRerdem Uber die Freiwilligkeit und Anonymitat der Umfra-
geteilnahme informiert. Um die Verweigerungs- und Abbruchrate mdéglichst
niedrig zu halten, wurde der Fragebogen ansprechend und Ubersichtlich gestal-
tet. BoSnjak (2002) empfiehlt, dass Online-Befragungen nicht langer als zehn
bis flinfzehn Minuten dauern sollten. Somit wurde der Umfang des Fragebogens
kurzgehalten und durch einen Fortschrittsbalken ausgestattet, um den Befra-
gungspersonen Orientierung Uber den noch ausstehenden Zeitaufwand zu ge-
ben.

Bei der Konstruktion des Fragebogens wurde sich an der sechsteiligen Grund-
struktur von standardisierten Fragebdgen orientiert (Déring & Bortz, 2016). Die
Wahl des Fragebogentitels ,Lehrkraftefragebogen zur Vermittlung der satzinter-
nen Grofischreibung an deutschen Grundschulen im In- und Ausland® sollte in
das Thema einleiten und die Zielgruppe der Befragung verdeutlichen. Die Fra-
gebogeninstruktion enthielt eine grobe Beschreibung der Zielsetzung der Studie
und eine Erklarung des Ablaufs der Fragebogenerhebung. Dabei wurde auf ge-
naue Angaben oder die Darstellung der Hypothesenrichtung verzichtet, um die
Befragungspersonen nicht zu beeinflussen (Doéring & Bortz, 2016). AuRerdem
wurde auf die schlechten Rechtschreibleistungen von Lernenden im Bereich der
satzinternen GrofRschreibung hingewiesen, um die Relevanz des Themas zu
betonen und die Befragten zur Teilnahme zu motivieren. Des Weiteren wurde
eine Kontaktmdglichkeit der Verfasserin flir Nachfragen angegeben und Uber
forschungsethische Prinzipien von Studien informiert. Die inhaltlichen Fragen-
blécke sollten so gestaltet werden, dass sich die Befragten kognitiv in die The-
matik hineindenken kdénnen, weshalb die Fragebogenitems thematisch in BI6-
cke mit Zwischenuberschriften gegliedert wurden (Déring & Bortz, 2016). Um
den Befragungspersonen einen leichten Einstieg in die Erhebung zu ermdogli-
chen, nahm aul’erdem die Komplexitat der Fragen im Verlauf des Fragebogens
zu. Hinsichtlich soziodemographischer Angaben wurde lediglich das Alter in
Form einer offenen Frage erfasst und erhoben, ob die Lehrkrafte im In- oder
Ausland arbeiten, um zu verhindern, dass der Fragebogen zu umfangreich
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wurde. Uber ein offenes Antwortfeld konnten die Befragten ein Feedback hin-
terlassen. Zuletzt folgte die Verabschiedung mit einer Danksagung fiir die Stu-
dienteilnahme.

Da die Befragten den Fragebogen eigenstandig bearbeiten mussten, konnten
keine Riickfragen gestellt werden. Der Fragebogen musste deswegen sprach-
lich konkret und verstandlich formuliert werden. Mit der Fragestellung ,Wie hau-
fig nutzen Sie im Deutschunterricht der 1.—4. Klasse die folgenden Erklarungen
als Begrindung daflir, dass ein Wort innerhalb eines Satzes grof3geschrieben
werden muss?“ wurde beispielsweise intendiert, die Antworten nicht auf eine
spezifische Klassenstufe zu beziehen, um einen allgemeinen Einblick in die Di-
daktik der satzinternen Grof3schreibung in der Grundschule zu erlangen. Auler-
dem wurden die Fragen neutral gestellt, damit keine spezifischen Antworten
provoziert wurden (Raithel, 2008).

Gerade bei Fragebogen mit selbst konstruierten Elementen sollte ein Fragebo-
gen-Pretest durchgefiihrt werden, um Schwierigkeiten bei der Beantwortung der
Fragen zu vermeiden (Déring & Bortz, 2016). Deswegen wurde die Online-Um-
frage im Vorfeld von zehn Personen im Hinblick auf ihre sprachliche Verstand-
lichkeit, ihren Aufbau und die technische Funktionsweise bewertet. Daftir gab
es die Moglichkeit, auf jeder Fragebogenseite ein Feedback zu hinterlassen. Die
gesammelten Rickmeldungen aus dem Pretest dienten anschlieRend als
Grundlage fur die Fragebogenrevision. Aulerdem wurden die erfassten elekt-
ronischen Daten hinsichtlich ihrer Korrektheit und Auswertbarkeit untersucht.
Dabei wurden Fehler in der Kodierung der Fragebogenitems ersichtlich, die im
Programm angepasst wurden.

Um einen umfassenden Blick auf die didaktische Modellierung der satzinternen
Grol3schreibung im Unterricht zu erhalten, miissen neben den syntaxbasierten
Erklarungsansatzen auch die wortartbasierten betrachtet werden. Diese zwei-
seitige Betrachtung wurde bei Rautenberg et al. (2017) verpasst, sodass deren
Fragebogen nicht fiir diese Studie verwendet werden konnte. Deswegen wur-
den die theoretisch-didaktischen Merkmale sowohl wortart- als auch syntaxba-
sierter Ansatze herausgearbeitet und in Form von Einzelindikatoren operationa-
lisiert, welche Erklarungsmuster fiir die satzinterne Grof3schreibung darstellen.
Dabei wurde darauf geachtet, dass ein Erklarungsansatz immer nur ein Merk-
mal anspricht und Uberschneidungen vermieden werden. Die Operationalisie-
rung der wortart- und syntaxbasierten Modellierung der satzinternen Grol3-
schreibung wird in den Abbildungen 13 und 14 dargestellt.

Bei der Zusammenstellung der Merkmale einer wortartbasierten Modellierung
der satzinternen GroRRschreibung diente die quantitative Schulbuchanalyse von
Betzel (2015) zur Orientierung. Das dabei eingesetzte Auswertungsraster ent-
halt die zentralen Merkmale einer wortartbasierten Modellierung der satzinter-
nen Grof3schreibung. Um eine Vergleichbarkeit der Datensatze zu gewahrleis-
ten, wurden die zusammengestellten Merkmale der didaktischen Ansatze
gleichzeitig flr die quantitative Inhaltsanalyse der Schulblicher genutzt.

41



Merkmale wortartbasierter Modellierung der satz-
internen GroRschreibung
Erklarungen oder Aufgaben erhalten Verweise auf...

Fragebogenitems

Das Wort wird grof3geschrieben, ...

die Wortart Substantiv oder Substantivierungen.

weil es sich bei dem Wort um ein Substantiv oder eine
Substantivierung handelt.

semantische Kriterien der Substantive, wie:

— die Namensgebung von Menschen, Tieren, Pflan-
zen oder Dingen,

— die Bezeichnung von Gefiihlen, Vorstellungen oder
Zustanden,

— die Méglichkeit, das zum Substantiv gehérende Re-
ferenzobjekt sehen und anfassen zu kénnen.

weil das Wort einen Menschen, ein Tier, eine Pflanze
oder ein Ding bezeichnet.

weil das Wort ein Gefiihl, eine Vorstellung, einen Zu-
stand (oder Ahnliches) bezeichnet.

weil das Wort ein Objekt bezeichnet, das man sehen
und anfassen kann.

morphologische Kriterien der Substantive, wie:

— die Pluralbildung,

— die Flexion nach Kasus,

— die Artikelfahigkeit (z. B. bestimmte oder unbe-
stimmte Artikel, verschmolzene Artikel, Demonstrativ-
und Possessivpronomen, Mengenwoérter) (Artikel-
probe),

weil man die Einzahl und die Mehrzahl bilden kann.

weil das Wort im Nominativ, Akkusativ, Genitiv oder
Dativ steht.

weil ein Artikelwort* davorsteht bzw. weil man ein Arti-
kelwort davorsetzen kann (Artikelprobe).

In der Wiiste faulenzen Zebras.
= das Zebra

* Unter Artikelwortern werden z. B. bestimmte und un-
bestimmte Artikel, verschmolzene Artikel, Possessiv-
und Demonstrativpronomen und Mengenworter ver-

— die Suffixe -ung, -nis, -heit, -keit, -tum, -schaft oder - standen.

in,

X . L weil das Wort die Endung -ung, -nis, -heit, -keit, -tum,
— die Komposition von Subjektiven.

-schaft oder -in hat. M = 2,57 (SD = 1,22)

weil das Wort eine Zusammensetzung aus mindes-

tens einem Substantiv ist.

Abbildung 13: Operationalisierung der wortartbasierten Modellierung

Die einzelnen Fragebogenitems wurden willkiirlich angeordnet. Dabei wurde
darauf geachtet, dass ein Lesefluss gewahrleistet bleibt. Bei Fachbegriffen
konnten in der Online-Umfrage durch Mausklick zusatzliche Erklarungen oder
Beispiele eingeblendet werden, welche auch in Abbildung 13 und 14 dargestellt
sind. So wurde der Interpretationsspielraum verringert und einer Antwortverzer-
rung entgegengewirkt. Drei freie Felder gaben den Befragungspersonen die
Madglichkeit, sonstige Erklarungsmuster fir die satzinterne GroRRschreibung an-
zugeben.

Die Beantwortung der Fragen erfolgte tber eine verbale Intervallskala der Form
nie (0) — selten (1) — manchmal (2) — oft (3) — immer (4). Die feinen Abstufungen
der finfstufigen Skala erlaubten eine differenzierte Messung der Haufigkeiten.
Eine neutrale Mittelkategorie sorgte daflr, dass keine konkrete Positionierung
von den Befragten erzwungen wurde, um eine Verzerrung der Datenlage zu
vermeiden.
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Merkmale syntaxbasierter Modellierung
der satzinternen GroRschreibung
Erklarungen oder Aufgaben erhalten Ver-
weise auf ...

Fragebogenitems

Das Wort wird grof3geschrieben, ...

die Position des Wortes im Satz: Das Wort
ist der Kern einer Nominalgruppe.

weil das Wort der Kern einer Nominalgruppe ist.

die Erweiterbarkeit von nominalen Kernen
mit Adjektiven z. B. didaktisch aufbereitet
Uber

— Treppengedichte, die durch Erweiterung
mit Adjektivattributen entstehen (Rdéber-
Siekmeyer, 1993; 1999),

— die Erweiterungsprobe (Rdber-Siek-
meyer, 1993; 1999).

weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit Adjektiven ein
Treppengedicht bilden kann, bei dem das Wort am Ende der

Treppenstufe steht.

Das Zebra

Das kleine Zebra

Das kleine, faule Zebra

liegt

unter einem Baum

unter einem qF(][z‘P.TI Baum

unter einem grofen, schattigen Baum

weil man vor das Wort Adjektive setzen kann (Erweiterungs-
probe).

Das Zebra liegt unter einem Baum
= Das kleine, faule Zebra liegt unter einem Baum

die Erweiterbarkeit von nominalen Kernen
mit flektierten Adjektiven z. B. didaktisch
aufbereitet Giber

— Adjektivattribute als , Testworter (Funke,
1995),

— Treppengedichte, die durch Erweiterung
mit Adjektivattributen entstehen (Réber-
Siekmeyer, 1999),

— die Erweiterungsprobe (Rober-Siek-
meyer, 1999).

weil das als ,Testwort* eingesetzte Adjektiv sich verandert, wenn
es vor das Wort gesetzt wird.

Das Zebra liegt unter einem Baum. (Testwort: schon)
> Das schine Zebra liegt unter einem Baum

weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit Adjektiven ein
Treppengedicht bilden kann, bei dem das Wort am Ende der
Treppenstufe steht. Die Endungen der Adjektive sehen gleich

aus bzw. enden auf -e, -er, -en, -em und -es.
Das Zebra

Das kleine zebra

Das kleine, faule zebra

liegt

unter einem Baum

unter einem (’I'(![(EFI Baum

unter einem qru[{en, schatthen Baum

weil man vor das Wort Adjektive setzen kann (Erweiterungs-
probe), deren Endungen gleich aussehen bzw. die auf -e, -er, -
en, -em und -es enden.

Das Zebra liegt unter einem Baum
= Das kleine, faule Zebra liegt unter einem Baum.

Abbildung 14: Operationalisierung der syntaxbasierten Modellierung

Neben dem Kernbereich der Befragung zur didaktischen Modellierung der satz-
internen GroRschreibung im Unterricht mussten weitere relevante Informationen
fur die Zusammenhangsanalysen erfragt werden. Die Erhebung der unabhan-
gigen Variable Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte erfolgte mithilfe mehrerer
Fragebogenitems, welche in Abbildung 15 dargestellt sind. Diese bezogen sich
auf absolvierte Studiengange, besuchte Seminare sowie Fortbildungen im Be-
reich der satzinternen Grof3schreibung und Deutsch als Zweit- oder Fremdspra-
che, da Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache mdglicher-
weise verstarkt auf eine syntaxbasierte Modellierung der satzinternen Grof3-
schreibung angewiesen sind. Dabei standen den Befragungspersonen fir jede
Frage die Antwortmdglichkeiten ja (1) und nein (0) zur Verfligung.
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Haben Sie ein Lehramt mit dem Fach Deutsch studiert?

Haben Sie Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache studiert?

Haben Sie in Ihrem Studium Seminare zur Didaktik der GroRschreibung absolviert?
Haben Sie an einer Fortbildung zur Didaktik der Grof3schreibung teilggnommen?

Haben Sie in Ihrem Studium Seminare zu Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache absolviert?

O 0o o oo o
O o o oo

Haben Sie an einer Fortbildung zu Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache teilggnommen?

Abbildung 15: Fragebogenitems zur Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte

Des Weiteren wurde der Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache als unabhéngige Variable Uber die Frage nach der Anzahl an
Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache und der Gesamtanzahl
an Lernenden bestimmt. Die Angabe Uber den Anteil an Lernenden mit Deutsch
als Zweit- oder Fremdsprache sollte im Falle von mehreren zu unterrichtenden
Klassen flur nur eine Klasse angegeben werden.

Fir die Inhaltsanalyse der Schulblicher wurde in einem weiteren Abschnitt des
Fragebogens das von den Lehrkraften eingesetzte Schulbuch in Form einer of-
fenen Frage erhoben.

Bei der Konzeption des Fragebogens wurde davon ausgegangen, dass einige
Lehrkrafte gleichermallen regularen Deutschunterricht und Deutschunterricht
fur Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache geben. Um erfas-
sen zu konnen, ob die Lehrkrafte je nach Schiler:innenschaft unterschiedlich
vorgehen, wurden die Vorteile einer Online-Umfrage mit Filterfunktion genutzt
und in Verbindung mit der Frage nach der Schiiler:innenschaft nur die entspre-
chend relevanten Fragebogenfelder aktiviert. Abbildung 16 zeigt dieses Filteri-
tem. Erteilte die Lehrkraft ausschlieRlich regularen Deutschunterricht, fiihrte das
Filteritem die Lehrkrafte durch alle bisher beschriebenen Fragebogenitems. Bei
Auswabhl der zweiten Antwortmdglichkeit konnte von einem hundertprozentigen
Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache ausgegangen
werden, weswegen dieses Fragebogenitem tbersprungen werden konnte. Die
Auswabhl der letzten Antwortmdglichkeit flhrte dazu, dass die Lehrkrafte das
eingesetzte Schulbuch und die verwendeten Erklarungen jeweils fir den regu-
laren Deutschunterricht und den Deutschunterricht flr Schiler:iinnen mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache angeben mussten.

Welchen Deutschunterricht geben Sie derzeit?

o regularen Deutschunterricht

o Deutschunterricht fir Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache

o regularen Deutschunterricht und Deutschunterricht fir Schiler:innen mit Deutsch als Zweit-
oder Fremdsprache

Abbildung 16: Filteritem Deutschunterricht
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5.3.2 Kategoriensystem

Zur Erhebung der Variable Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen im
Schulbuch wurden die von den befragten Lehrkraften angegebenen Schulbi-
cher mithilfe eines standardisierten Kategoriensystems analysiert (siehe An-
hang 2). Dabei dienten die bei der Fragebogenerstellung verwendeten Merk-
male beider didaktischer Ansatze als inhaltsanalytische Kategorien.

Die Messung der Auspragung der einzelnen Kategorien erfolgte mithilfe einer
Intervallskala Uber die Anzahl an entsprechenden Erklarungen. Dabei waren
wie bei Betzel (2015) Mehrfachzuordnungen erlaubt, sollte eine Erklarung ver-
schiedene Kategorien ansprechen. Eine beispielhafte Anwendung des Katego-
riensystems findet sich in Abbildung 17.

Merksatz

Aus werden (Substantive), wenn man das, zum oder beim
vor ein Verb setzt. Nomen (Substantive) werden gropgeschrieben.

Ich fahre Rad. Das Fahren macht Spaf3

Zum Fahren trage ich einen Helm. Beim Fahren muss ich aufpassen

Erklarung zur satzinternen GrofBschreibung im Tinto Sprachlesebuch 4 (Bruns et al., 2021, S. 142)

=

Kategorien Héufigkeit der Erklarungs-

Erklarungen erhalten Verweise auf: ansitze (Angabe in Anzahl

an Erkldrungen)

die Wortart Substantiv oder Substantivierungen. I

morphologische Kriterien der Substantive, wie:

— die Artikelfahigkeit (z. B. bestimmte/unbestimmte Artikel, verschmol- 1

zene Artikel, Pronomen, Mengenangaben) (Artikelprobe).

Abbildung 17: Beispielhafte Anwendung des Kategoriensystems

5.4 Durchfuhrung

Im Zuge der Durchflihrung der Studie wurden zunachst die Befragungsperso-
nen rekrutiert. Die Rekrutierung erfolgte sowohl aktiv als auch passiv, da Schu-
len und Lehrkrafte einerseits gezielt angeschrieben wurden und der Fragebo-
gen andererseits in Schulkreisen breit gestreut wurde. In diesem Fall bildeten
die Befragungspersonen durch Selbstselektion die Stichprobe (Déring & Bortz,
2016). Insgesamt wurde die Online-Umfrage mit einem Anschreiben (siehe An-
hang 3) an 129 Schulen in Hessen, alle 135 Deutschen Auslandsschulen und
23 Schulen in Niedersachsen sowie private Schulkontakte der Verfasserin per
E-Mail gesendet. AuRerdem wurde die Online-Umfrage mit der Bitte zur Weiter-
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leitung im Studiengang verbreitet. Zusatzlich wurde das sogenannte Schnee-
ballverfahren angewendet, bei der die Befragungspersonen gebeten werden,
die Studie Uber ihre personlichen sozialen Netzwerke weiterzuverbreiten (D6-
ring & Bortz, 2016). Da Lehrkrafte in ihrem Berufsalltag zu zahlreichen Studien
eingeladen werden, sollte durch die Verbreitung tber personliche Kontakte eine
hdhere Rucklaufquote erreicht werden (Frankfort-Nachimas & Nachimas,
1996).

Zur Verbesserung der Antwortrate wurde in finf der angeschriebenen Schulen
in Kassel das Anschreiben aulerdem mit einem QR-Code zur Online-Umfrage
im Lehrerzimmer ausgehangt.

Nach zwei Wochen wurden aufRerdem Erinnerungsschreiben versendet, welche
die Antwortrate zusatzlich erhéhen sollten (Frankfort-Nachimas & Nachimas,
1996).

Bausteine Sprachbuch 2—4 (Westermann)

der die das Sprache und Lesen 2—4. Basisbuch (Cornelsen)

Einsterns Schwester 2—4. Themenheft 1. Sprachgebrauch und Sprache untersuchen und reflek-
tieren (Cornelsen)

Einsterns Schwester 2—4. Themenheft 2. Richtig schreiben (Cornelsen)

Flex und Flora Deutsch 2—4. Richtig schreiben (Westermann)

Flex und Flora Deutsch 2—4. Sprache untersuchen (Westermann)

Jo-Jo Sprachbuch 2—4 (Cornelsen)

Karibu Sprachbuch 2—4 (Westermann)

Das Ubungsheft Deutsch 2—4. Rechtschreib- und Grammatiktraining (Mildenberger)
Das Ubungsheft Rechtschreiben 2—4. Methodentraining und Diktate (Mildenberger)
Niko Sprachbuch 2—4 (Ernst Klett)

Pusteblume. Das Sprachbuch 2—4 (Schroedel)

Tinto Basisbuch Sprache — Lesen 2—4 (Cornelsen)

Zebra 2—4. Wissensbuch Sprache/Lesen/Schreiben (Ernst Klett)

Abbildung 18: Analysierte Schulbiicher

Nach Beendigung des fiinfwdchigen Umfragezeitraums erfolgte zunachst die
Zusammenstellung der in den Fragebdgen genannten Schulblcher, welche die
satzinterne GroRschreibung thematisieren. Insgesamt gaben die Lehrkrafte
vierzehn Sprachbucher aus finf verschiedenen Verlagen an. Aullerdem wurden
jeweils die Schulblicher der zweiten, dritten und vierten Jahrgangsstufe analy-
siert, da die satzinterne GroRRschreibung klassenstufenspezifisch ab der zweiten
Klasse unterrichtet wird, sodass insgesamt 42 Schulblicher analysiert wurden.
Abbildung 18 fasst die analysierten Schulbiicher zusammen.

Um die Schulblicher zusammenzustellen, wurden einzelne Schulen aufgesucht
und die Schulbicher vor Ort eingescannt oder ausgeliehen. Einige Deutschbu-
cher standen aulRerdem als Vorschauversion online auf den Seiten der Schul-
buchverlage zur Verfigung. Hinsichtlich der restlichen Schulbticher erklarte sich
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die Bibliothek der Universitat Kassel bereit, diese zu erwerben. Im Anschluss
daran konnte die quantitative Inhaltsanalyse der Schulbiicher mithilfe des Kate-
goriensystems durchgefiihrt werden.

5.5 Auswertung

Im Rahmen der Aufbereitung der Daten wurden abgebrochene Online-Umfra-
gen zunachst aus dem Datensatz geléscht und die Antworten aller Fragebogen
auf ihre Plausibilitét hin Uberprift. Dafir wurden vor allem die Antworten aus
offenen Items (z. B. die Angabe des eingesetzten Schulbuchs) in den Blick ge-
nommen und geschaut, ob stereotype Antwortmuster auftauchen. Hier zeigten
sich allerdings keine Auffalligkeiten. Da alle Fragen in der Online-Umfrage ver-
pflichtend beantwortet werden mussten, ergaben sich keine fehlende Werte. An
der Umfrage nahmen insgesamt N = 78 Lehrkrafte teil. Die Datensatze von
Lehrkraften, die sowohl regularen Deutschunterricht als auch Deutsch fir Schi-
ler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache unterrichten (n = 20), wur-
den separiert, sodass insgesamt 98 Datensatze zur Auswertung vorlagen.

Um die abhangige Variable Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen im
Unterricht zu berechnen, wurden die Skalenwerte der Erklarungsansatze fir die
wort- und syntaxbasierte Modellierung jeweils ungewichtet additiv zusammen-
gerechnet und gemittelt. Je gréRer der berechnete Mittelwert, desto haufiger
wurden die entsprechenden Erklarungsansatze verwendet. AnschlieRend wur-
den aus den flr die beiden didaktischen Modellierungen berechneten Mittel-
werte die Anteile an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen im Unterricht be-
stimmt, welche die Grundlage fiir die Korrelationsanalysen bildete. Im Zuge die-
ser Datenaufbereitung wurden auflerdem die angegebenen Erklarungen aus
den freien Textfeldern gesichtet. Da diese sich von den vorgegebenen Erkla-
rungen allerdings nur im Wortlaut unterschieden, wurden diese in der Daten-
analyse nicht berlicksichtigt.

Hinsichtlich der unabhangigen Variable Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte
wurden die sechs Einzelindikatoren mit den Antwortmdglichkeiten ja (1) und
nein (0) ungewichtet additiv zusammengerechnet. Die Auspragung der Variable
zeigte sich somit an einer sechsstufigen Ordinalskala von 0 (keine Aus- und
Fortbildung) bis 6 (ausgepragte Aus- und Fortbildung). Je héher der berechnete
Wert, desto umfassender war die Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte.

Fur die unabhangige Variable Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache mussten fiir den regularen Deutschunterricht aus den angege-
benen absoluten Haufigkeiten und der KlassengréRe die jeweiligen relativen
Haufigkeiten bestimmt werden. Fur den Deutschunterricht fir Schiler:innen mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache wurde von einem hundertprozentigen
Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache ausgegangen.

In Bezug auf die unabhangige Variable Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsan-
sétzen im Schulbuch mussten die erhobenen absoluten Haufigkeiten aus der
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Schulbuchanalyse mittels Kategoriensystem in relative Haufigkeiten umgerech-
net werden. Dafiir wurden fiir beide didaktischen Modellierungen jeweils die
Summe der vorkommenden Erklarungsansatze gebildet und diese durch die
Gesamtanzahl an vorkommenden Erklarungsansatzen dividiert. Die errechnete
relative Haufigkeit beschrieb dann den Anteil an syntaxbasierten Erklarungsan-
satzen zur satzinternen Grol3schreibung im Schulbuch.

Im Zentrum der Studie stand die Uberpriifung positiv gerichteter Zusammen-
hangshypothesen. Die Datenanalyse erfolgte somit anhand von bivariaten Kor-
relationsanalysen. Dabei wurde ermittelt, ob und inwiefern ein Zusammenhang
zwischen den Variablen besteht. Aufgrund der unterschiedlichen Skalenniveaus
der Variablen wurden die Korrelationskoeffizienten unterschiedlich berechnet.
So wurde zwischen den verhaltnisskalierten Variablen Anteil an syntaxbasierten
Erkldrungsansétzen im Unterricht und Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsan-
sétzen im Schulbuch sowie dem Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen
im Unterricht und dem Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremd-
sprache der Korrelationskoeffizient nach Pearson r (oder auch: Produkt-Mo-
ment-Korrelation) berechnet. Zwischen der verhaltnisskalierten Variable Anteil
an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen im Unterricht und der ordinalskalierten
Variable Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte wurde dahingegen die Rangkorre-
lation nach Spearman p ermittelt (Déring & Bortz, 2016). Die berechneten Kor-
relationskoeffizienten wurden fir ein inferenzstatistisches Ergebnis hinsichtlich
ihrer Signifikanz mittels zweiseitigem t-Test Uberprift. Alle Daten wurden mit
Microsoft Excel Version 2310 berechnet.

6. Ergebnisse

Die Ergebnisse der quantitativen Studie werden im Folgenden gesondert nach
den beiden Fragestellungen dargestellt.

Wie wird die satzinterne GroRschreibung im Deutschunterricht der Grund-
schule didaktisch modelliert?

Im Zuge der ersten Fragestellung wird zunachst deskriptiv dargestellt, wie die
satzinterne Grol3schreibung in den 98 Datensatzen didaktisch modelliert wurde.

Insgesamt ergab sich ein Anteil von 21.00 % ( SD = 14.05) an syntaxbasierten
Erklarungsansatzen im Unterricht. Betrachtet man die wortart- und syntaxba-
sierte Modellierung der satzinternen GroR3schreibung im Detail, zeigt sich, dass
die Lehrkrafte die Nutzung der wortartbasierten Erklarungsansatze fast aus-
schlieRlich mit ,haufig“ angaben, wahrend die der syntaxbasierten Erklarungs-
ansatze Uberwiegend mit ,selten” eingeschatzt wurde.
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Wortartbasierte Modellierung der satzinternen GroBschreibung

(1) weil das Wort einen Menschen, ein Tier,
eine Pflanze oder ein Ding bezeichnet. 3.6 (0.6)

(2) weil ein Artikelwort davorsteht bzw. weil

man ein Artikelwort davorsetzen kann 3.4(0.9)
(Artikelprobe).
(3) weil man von dem Wort die Einzahl und 3.3(0.9)

Mehrzahl bilden kann.

(4) weil das Wort ein Objekt bezeichnet, das 3.1(1.2)
man sehen und anfassen kann.

(5) weil das Wort ein Gefiihl, eine Vorstellung, 2.7(1.1)
eine Eigenschaft, einen Zustand (oder
Ahnliches) bezeichnet.
26(1.2
(6) weil das Wort die Endung -ung, -nis, -heit, (12)
-keit, -tum, -schaft oder -in hat.
(7) weil das Wort eine Zusammensetzung aus 22(12)
mindestens einem Substantiv ist.
(8) weil es sich bei dem Wort um ein 1.9(1.3)
Substantiv oder eine Substantivierung
handelt.

1.1(1.2)
(9) weil das Wort im Nominativ, Akkusativ,

0 1 2 3 4
nie selten manchmal haufig immer

Abbildung 19: Mittelwerte und Standardabweichungen der wortartbasierten Erklarungsan-
sétze (N = 98)

Die Mittelwerte der einzelnen wortartbasierten Erklarungsansatze sind in Abbil-
dung 19 dargestellt. Semantische Erkldrungsanséatze (1), (4) und (5) sowie die
Artikel- und Pluralprobe (2) und (3) wiesen hohe Haufigkeiten auf. Bei wortbil-
dungsmorphologischen Erklarungsansatzen (6) und (7) zeigten sich zwar gerin-
gere Haufigkeiten, aber dennoch lagen diese durchweg iber den Haufigkeiten
der syntaxbasierten Erklarungsansatze. Lediglich der Hinweis auf die Kasusfa-
higkeit der Substantive (9) wurde von den Lehrkraften mit ,selten” versehen.

Wie aus den Mittelwerten in Abbildung 20 ersichtlich wird, wurde die Nutzung
syntaxbasierter Erklarungsansatze mit wesentlich geringerer Haufigkeit ange-
geben als die der wortartbasierten Ansatze. Hier wies die Erweiterungsprobe
(1) und (2) im Vergleich zu den ,Testwortern® (3) und Treppengedichten (5) und
(6) zwar den gréflten Mittelwert auf, jedoch wurde auch der Einsatz der Erwei-
terungsprobe durchschnittlich lediglich mit ,manchmal“ eingeschatzt.
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Syntaxbasierte Modellierung der satzinternen GroBschreibung

(1) weil man vor das Wort Adjektive setzen kann 1.8(1.1)
(Erweiterungsprobe).

(2) weil man vor das Wort Adjektive setzen kann

(Erweiterungsprobe), deren Endungen gleich aus- 1.0 (1.1)
sehen bzw. die auf -e, -er, -en, -em oder -es

enden.

(3) weil das als "Testwort" eingesetzte Adjektiv sich 0.9(1.2)

verandert, wenn es vor das Wort gesetzt wird.

(4) weil das Wort Kern einer Nominalgruppe ist.

0.7 (1.0)
(5) weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit
Adjektiven ein Treppengedicht bilden kann, bei
dem das Wort am Ende der Treppenstufe steht. 0.4 (0.8)

(6) weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit

Adjektiven ein Treppengedicht bilden kann, bei 0.4(0.8)

dem das Wort am Ende der Treppenstufe steht.

Die Adjektive haben die gleichen Endungen bzw.

enden auf -e, -er, -en, -em oder -es. 0 1 2 3 4
nie selten manchmal haufig immer

Abbildung 20: Mittelwerte und Standardabweichungen der syntaxbasierten Erkldrungsan-
sétze (N = 98)

Mit welchen Faktoren steht der Anteil an syntaxbasierten Erklarungsan-
satzen zur satzinternen GroRschreibung in der Grundschule in Zusam-
menhang?

Die zweite Fragestellung umfasste eine inferenzstatistische Analyse der Daten.
Die der Studie zugrunde liegenden positiv gerichteten Zusammenhangshypo-
thesen wurden anhand von Korrelationsanalysen Uberpruft.

(1) Je hoher der Anteil an syntaxbasierten Erklarungsansatzen im eingesetz-
ten Schulbuch ist, desto haufiger werden syntaxbasierte Erklarungsan-
satze flr die satzinterne Grof3schreibung im Unterricht herangezogen.

Da einige Lehrkrafte kein Schulbuch angegeben haben bzw. angegebene
Schulbicher, in denen die satzinterne GroRRschreibung nicht thematisiert wurde,
auch nicht in die Analyse einbezogen wurden, lag bei dieser Korrelationsana-
lyse die Stichprobe bei n = 71. Die Berechnung des Pearson-Korrelationskoef-
fizienten ergab einen Wert von r(71) = .21. Nach Cohen (1988) handelt es sich
dabei um eine kleine bis moderate Korrelation. Allerdings zeigte die berechnete
Irtumswahrscheinlichkeit mit p = .09, dass die Korrelation das Signifikanzni-
veau knapp verfehlt. Die Hypothese konnte demnach nicht bestatigt werden.
Bei der Interpretation des Korrelationskoeffizienten muss allerdings berticksich-
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tigt werden, dass der Anteil an syntaxbasierten Erklarungsansatzen im Schul-
buch mit 6 % Uber alle Schulblicher sehr gering ausfiel und gleichzeitig eine
schwache Streuung aufwies (SD = 2.7). Der Anteil an syntaxbasierten Erkla-
rungsansatzen war in den analysierten Schulblichern demnach durchweg sehr
klein.

(2) Je umfassender die inhaltlich passende Aus- und Fortbildung der Lehr-
krafte ist, desto haufiger werden syntaxbasierte Erklarungsansatze fir die
satzinterne Gro3schreibung im Unterricht herangezogen.

Der Wert fur die inhaltlich passende Aus- und Fortbildung betrug im Mittel
2.4 (5D = 1.2) auf einer Skala von 0 (keine passende Ausbildung) bis 6 (umfas-
sende inhaltlich passende Aus- und Fortbildung). Da es sich bei der Aus- und
Fortbildung der Lehrkrafte um eine ordinalskalierte Variable handelte, wurde zur
Uberpriifung der Zusammenhangshypothese der Spearman-Korrelationskoeffi-
zient p berechnet. Dieser fiel mit p(98) = .03 (p = .76) sehr gering aus (Cohen,
1988) und zeigte, dass die Variablen nicht signifikant korrelieren. Damit konnte
die Hypothese nicht verifiziert werden.

(3) Je mehr Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache in der
Klasse sind, desto haufiger werden syntaxbasierte Erklarungsansatze fur
die satzinterne Grof3schreibung im Unterricht herangezogen.

Der Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache lag im Mittel
bei 61.5 % (SD = 40.6) lag. Der berechnete Pearson-Korrelationskoeffizient
zeigte mit v(98) = —.10 einen kleinen negativen Zusammenhang, der mit p =
.31 nicht signifikant war. Die dritte Hypothese erwies sich damit ebenfalls als
nicht zutreffend.

7. Diskussion

7.1 Zusammenfassung und Einordnung der zentralen Ergebnisse

Die didaktische Modellierung der satzinternen Gro3schreibung kann nach zwei
Grundsatzen wort- und syntaxbasiert erfolgen. In der Praxis scheinen wortart-
basierte Ansatze zu tUberwiegen, obwohl Vorteile der syntaxbasierten schon fur
die Grundschule empirisch nachgewiesen sind (Wahl et al., 2017). Allerdings
fehlen belastbare Forschungsbefunde Uber die tatsachliche didaktische Model-
lierung in der Praxis. Daher untersuchte die vorliegende Studie zum einen, wie
die satzinterne GroRschreibung von Grundschullehrkraften im regularen
Deutschunterricht und Deutschunterricht fiir Schiler:innen mit Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache didaktisch modelliert wird. Zum anderen wurde be-
trachtet, wie hoch der Anteil an syntaxbasierten Erklarungsansatzen in Schul-
bichern ist und wie dieser mit der didaktischen Umsetzung in der Praxis in Zu-
sammenhang steht (Hypothese 1). Um weitere moégliche Einflussfaktoren auf
die didaktische Modellierung zu identifizieren, wurden auflerdem die Aus- und
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Fortbildung der Lehrkrafte (Hypothese 2) und der Anteil an Lernenden mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache (Hypothese 3) in der Klasse betrachtet
und zur Didaktik der satzinternen Grof3schreibung im Unterricht in Beziehung
gesetzt.

Deutlich wurde, dass wortartbasierte Erklarungsansatze fast immer ,haufig“ ver-
wendet wurden, syntaxbasierte dahingegen im besten Fall ,selten und somit
deutlich weniger im Unterricht zum Einsatz kommen. Diese Befunde bestatigen
die Lehrkraftebefragung von Rautenberg et al. (2017).

Zur wortartbasierten Erklarung der satzinternen GrofR3schreibung in wortartba-
sierten Ansatzen dominierten im Rahmen dieser Studie semantische Erkla-
rungsansatze sowie die Artikel- und Pluralprobe, welche von den Lehrkraften
durchschnittlich mit der Haufigkeit ,oft“ versehen wurden. Mit nahezu ,nie“
wurde dahingegen die Verwendung syntaxbasierter Erklarungsansatze rund um
Treppengedichte und , Testwdrter® angegeben.

Bei Rautenberg et al. (2017) geben 72 % der Lehrkrafte an, im ersten Schuljahr
,oft* oder ,immer“ semantische Erklarungen zu nutzen. In der zweiten Klasse
liegt dieser Anteil bei 58 %. Die Artikelprobe zeichnet sich besonders in der
zweiten Klasse ebenfalls als dominanter Erklarungsansatz ab. So geben Lehr-
krafte an, diese im ersten Schuljahr zu 43 % ,oft“ oder ,immer® zu verwenden,
wahrend dieser Anteil im zweiten Schuljahr bei bereits 86 % liegt.

Im Unterschied zu Rautenberg et al. (2017) deutete sich hinsichtlich der Be-
grindung von Grofischreibentscheidungen mit der Wortart Substantiv eine an-
dere Gewichtung an. Wahrend bei Rautenberg et al. (2017, S. 76) der Erkla-
rungsansatz iber das ,Namenwort (Substantiv, Nomen)“ mit 44 % in der ersten
Klasse und 89 % in der zweiten Klasse ,oft“ oder ,immer* verwendet wird, wurde
dieser in der hier vorliegenden Studie nur mit einer durchschnittlichen Haufigkeit
von M = 1.9 (,selten”) angegeben. Bei der Interpretation muss allerdings be-
rucksichtigt werden, dass in der Lehrkraftebefragung von Rautenberg et al.
(2017) zwischen nur vier verschiedenen Erklarungsansatzen unterschieden
wird. Denkbar ware somit, dass Lehrkrafte bei Rautenberg et al. unter dem Er-
klarungsansatz ,Namenwort (Substantiv, Nomen)* weitere, in der Umfrage nicht
aufgelistete Merkmale von Substantiven zusammenfassen. Demgegentber
wurden bei dieser Studie bezlglich der wortartbasierten Modellierung alle Merk-
male von Substantiven aufgelistet, sodass der Erklarungsansatz tber die Wort-
art Substantiv méglicherweise verstarkt als wortliche und alleinstehende Be-
grindung fir die Gro3schreibung interpretiert wurde, sodass ihre Nutzungshau-
figkeit deutlich geringer ausfallt. Unter Berlcksichtigung des eingesetzten Fra-
gebogens kann daher mdglicherweise nicht mehr von einem Unterschied ge-
sprochen werden.

Anders wird allerdings die Pluralprobe bewertet, deren Nutzungshaufigkeit bei
Rautenberg et al. (2017) mit 89 % in der ersten Klasse und 54 % in der zweiten
Klasse von den Lehrkraften mit ,manchmal®, ,selten” oder ,nie“ angegeben wird
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und damit deutlich weniger Verwendung findet als die anderen Erklarungsan-
satze. Das konnte im Rahmen dieser Studie nicht bestatigt werden. Die durch-
schnittliche Nutzung der Pluralprobe wurde hier mit M = 3.3 angegeben, was
als ,oft“ zu bewerten ist. Diese Unterschiede kdnnten darauf zurtickzufihren
sein, dass die Pluralprobe in der wortartbasierten Didaktik verstirktgegen Ende
der Grundschulzeit thematisiert wird und die Lehrkraftebefragung von Rauten-
berg et al. (2017) sich allein auf die ersten und zweiten Klassen bezieht. Daflir
spricht auch der dort deutliche Unterschied in der Nutzungshaufigkeit zwischen
der ersten und zweiten Klasse.

Syntaxbasierte Erklarungsansatze wurden in der Befragung von Rautenberg et
al. (2017) nicht vorgegeben, konnten allerdings unter sonstigen Erklarungen ei-
genstandig notiert werden. Allerdings kann angenommen werden, dass die in
diesem Rahmen befragten Lehrkrafte die satzinterne Grol3schreibung im Allge-
meinen wortartbasiert modellieren, da nur eine Befragungspersonen als Be-
grindung die GroRschreibung der Kerne von Nominalgruppen nennt und im
Zuge dessen die Erweiterungsprobe mit Adjektiven erwahnt. Zwei weitere Lehr-
krafte begrinden die Grol3schreibung des dort aufgefihrten Wortes ebenfalls
mit ihrer Fahigkeit, Adjektivattribute zu binden (Rautenberg et al., 2017). Diese
Befunde wurden durch diese Studie unterstitzt, da Lehrkrafte, trotz expliziter
Erfassung der syntaxbasierten Erklarungsansatze, ihre Nutzung mit Gberwie-
gend ,selten® angaben.

Die zweite Fragestellung widmete sich unterschiedlichen Faktoren, die mit dem
Nutzungsgrad syntaxbasierter Erklarungsansatze zusammenhangen konnten.
Dabei basierte die erste Hypothese auf der Annahme, dass zwischen dem Anteil
an syntaxbasierten Erklarungsansatzen im Unterricht und dem im Schulbuch
ein positiv gerichteter Zusammenhang besteht. Diese Annahme griindete sich
auf dem hohen Stellenwert von Schilerblchern im Grammatikunterricht. Aller-
dings konnte diese Hypothese im Rahmen der Studie nicht bestatigt werden.
Zwar ergab die Korrelationsanalyse eine kleine Korrelation zwischen den Vari-
ablen, allerdings verfehlte dieses Ergebnis das Signifikanzniveau. Berticksich-
tigt werden muss dabei, dass die Signifikanz stark von der Stichprobengrélie
abhangig ist. Da die Stichprobe, die dieser Korrelationsanalyse zugrunde liegt,
mit N = 98 nicht besonders grof3 ausfallt, kann die mangelnde Signifikanz auf
die Stichprobengrélie zuriickzufiihren sein (Raithel, 2008). AuRRerdem zeigte
sich im Rahmen der Schulbuchanalyse, dass die satzinterne Grof3schreibung in
den von den Lehrkraften eingesetzten Schulbiichern kaum syntaxbasiert mo-
delliert wird. So kamen syntaxbasierte Erklarungsansatze hier zu lediglich 6 %
vor. Diese Ergebnisse lassen keinen Zusammenhang erwarten, da nur eine ge-
ringe Streuung der Daten als notwendige Voraussetzung fiir eine Korrelations-
analyse gegeben war. Auffallig ist in jedem Fall, dass der Anteil an syntaxba-
sierten Erklarungsansatzen im Unterricht mit 21 % und der Anteil an syntaxba-
sierten Erklarungsansatzen im Schulbuch mit 6 % gleichermal3en in einem sehr
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niedrigen Bereich lagen. Vor allem in den analysierten Schulblchern domi-
nierte, wie bereits in bestehenden Schulbuchanalysen deutlich wird, eine wort-
artbasierte Modellierung der satzinternen Grof3schreibung. Demnach konnte
der geringe Stellenwert der syntaxbasierten Erklarungsansatze in Schulblichern
die mangelnde Erklarung der satzinternen GroR3schreibung Uber die syntakti-
schen Strukturen im Unterricht erklaren. Daraus kann allerdings nicht geschlos-
sen werden, dass Lehrkrafte sich bei der didaktischen Modellierung der satzin-
ternen GrofRRschreibung derartig von der Didaktik der Schulblicher beeinflussen
lassen, dass der geringe Anteil an syntaxbasierten Erklarungen im Unterricht
allein darauf zurlickzufihren ist. So prifen Korrelationsanalysen lediglich, ob
ein Zusammenhang besteht, erlauben aber keine Aussage Uber die Kausalitats-
richtung dieses Zusammenhangs (Déring & Bortz, 2016). Denkbar ware gleich-
ermalen ein Kreislauf, wie ihn Réber (2022) hinsichtlich der Didaktik der satz-
internen GrofRschreibung in Schulblchern beschreibt. So kénnte die Kausali-
tatsrichtung in beide Richtungen gedacht werden. Schulbuchinhalte beeinflus-
sen das Lehrkraftehandeln und Lehrkrafte beeinflussen durch ihre didaktischen
Uberzeugungen die Schulbuchproduktion indirekt, da die Schulbuchverlage den
Anspriichen der Lehrkrafte entsprechen missen, um am Markt bestehen zu
kénnen. Kinzli (2009) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,Common
Sense” der Lehrkrafte, der das Nutzungsverhalten von Schulbiichern beein-
flusst. AulRerdem kann anhand der erhobenen Daten keine Aussage dariber
getroffen werden, in welchem Ausmalf} das von den Lehrkraften angegebene
Schulbuch Uberhaupt im Unterricht Verwendung findet. Auch wird das Schul-
buch moglicherweise anders eingesetzt als es von den Schulbuchverfassenden
intendiert ist.

Wenn die Nutzung syntaxbasierter Ansatze nicht durch die Schulbiicher ge-
stltzt wird, kdnnte dies vielleicht tiber die Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte
erfolgen (Hypothese 2). Die zweite Hypothese stiitzte sich somit auf die An-
nahme, dass der Anteil an syntaxbasierten Erklarungsansatzen im Unterricht
mit der Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte in einem positiv gerichteten Zusam-
menhang steht. Gemal den Standards fir die Lehrkraftebildung sollen ange-
hende Lehrkrafte in Studium und Vorbereitungsdienst anschlussfahiges fachli-
ches und fachdidaktisches Wissen erwerben. Die Anschlussfahigkeit spielt auf
die Verpflichtung der Lehrkrafte an, die eigenen professionellen Kompetenzen
im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen standig weiterzuentwickeln. Diese
Hypothese konnte auf Grundlage der erhobenen Daten nicht verifiziert werden.
Die Berechnung des Korrelationskoeffizienten ergab keine signifikante Korrela-
tion. Eine eindeutige Interpretation dieser Ergebnisse ist nicht moglich. Zurlick-
geflhrt werden kénnten sie allerdings auf die Aus- und Fortbildungsqualitat in
Deutschland. Diesbeziiglich stellten Jagemann und Weinhold (2017) fest, dass
Lehramtsstudierende Gber ein nur begrenztes orthografisches Regelwissen ver-
figen und Wissen Uber die schriftstrukturellen Regularitaten des Schriftsystems
gréRtenteils nicht vorhanden ist. Dementsprechend fordern sie eine verstarkte
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schriftsystematische Ausbildung im Lehramtsstudium, damit Lehrkrafte Schi-
ler:innen Uberhaupt erst dabei unterstiitzen kénnen, sich das Schriftsystem in
ihrer Struktur zu erschlieRen. Auch die Qualitdt des Fortbildungssystems in
Deutschland steht in den Bildungswissenschaften immer wieder in der Kritik. So
kommen Pasternack et al. (2017, S. 234) in ihrer Bestandsaufnahme zur Quali-
tatsentwicklung in der Lehrkrafteausbildung zu dem Schluss, dass der Zustand
der dritten Phase der Lehrkraftebildung weitaus besorgniserregender ist als der
der ersten und zweiten Phase: ,Zumindest in einer Hinsicht kann das beunruhi-
gen: Der weitaus grofdte Teil der Lehrerschaft, der gegenwartig und in den
nachsten Jahrzehnten amtiert, ist — da bereits im Beruf — nicht Gber die Weiter-
entwicklung von Studium und Vorbereitungsdienst zu erreichen, sondern aus-
schlieRlich Uber die Fortbildung®“. Daschner und Hanisch (2019) analysieren im
Rahmen eines Projekts des DVLfB des Weiteren die zentralen Bereiche der
Lehrkraftefortbildung in Deutschland und stellen dabei fest, dass die Fortbil-
dungsqualitat nicht im Fokus der Bildungspolitik steht. Dementsprechend fehlen
einerseits allgemein verbindliche Qualitadtsstandards und andererseits mangelt
es an Monitoring und Evaluation der Fortbildungsangebote. Die Teilnahme an
qualitativ minderwertigen Fortbildungen koénnte erklaren, warum Lehrkréfte in
dieser Studie trotz umfangreicher Aus- und Fortbildung nicht haufiger auf die in
der Deutschdidaktik praferierten syntaxbasierten Erklarungsansatze zuriickgrei-
fen.

Allerdings besteht die Méglichkeit, dass der fehlende Zusammenhang auf eine
mangelnde Operationalisierung der Variable Aus- und Fortbildung zurtickzufiih-
ren ist. So wurde die Aus- und Fortbildung nicht allein im Hinblick auf das Thema
der Grol3schreibung erhoben, sondern auch Aspekte anderer Art, wie der ab-
solvierte Studiengang und die Aus- und Fortbildung im Bereich Deutsch als
Zweit oder Fremdsprache, erfragt. Betrachtet man allerdings nur die von den
Lehrkraften absolvierten Studiengange, Seminare und Fort- und Weiterbildung
zur Groldschreibung, ist auffallig, dass nur 15 der 78 Befragungspersonen eige-
nen Angaben zufolge im Studium Seminare Uber die Grof3schreibung belegt ha-
ben, was einem Anteil von 19 % entspricht. An einer Fortbildung, die die GroR3-
schreibung zum Thema hat, haben sogar nur 12 der 78 Befragungspersonen
(15 %) teilgenommen. Damit scheint die satzinterne GroRschreibung und ihre
Didaktik bei Lehrkraften bisher nur punktuell Teil der Aus- und Fortbildung ge-
wesen zu sein, was den geringen Anteil an syntaxbasierten Erklarungsansatzen
im Unterricht erklaren kdnnte. Interessant ist, dass der Anteil an syntaxbasierten
Erklarungsansatzen bei denjenigen Lehrkraften, bei denen die satzinterne
GrolRschreibung wahrend der Aus- oder Fortbildung thematisiert wurde, mit
24 % bei besuchten Studienseminaren und 28 % bei absolvierten Fortbildungen
deskriptiv grofRer ausfiel als bei solchen ohne Aus- und Fortbildung in diesem
Bereich mit einem Anteil von 19 %. Ein positiver Zusammenhang von Aus- und
Fortbildungsangeboten zur satzinternen Grof3schreibung und einer syntaxba-
sierten Modellierung der satzinternen Grof3schreibung im Unterricht kann somit
nicht ausgeschlossen werden.
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Hinsichtlich der dritten Hypothese wird angenommen, dass Schiler:innen mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache in besonderem Ausmal} von einem
durch eine syntaxbasierte Modellierung erméglichten Einblick in das System der
satzinternen GrofRRschreibung profitieren. Daher sollte der Anteil an syntaxba-
sierten Erklarungsansatzen im Unterricht letztlich auch positiv mit dem Anteil an
Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache in Zusammenhang ste-
hen. Diese Hypothese konnte nicht bestatigt werden. Vielmehr zeigte sich kein
signifikanter Zusammenhang zwischen den beiden Variablen. Dies kdnnte zum
einen als Hinweis darauf gedeutet werden, dass Lehrkrafte bei einem hohen
Anteil an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache die satzinterne
Grolschreibung vermehrt wortartbasiert modellieren, da eine syntaxbasierte
Modellierung zu komplex und anspruchsvoll wirkt, wie auch Naumann (2006)
und Bremerich-Vos (2012) behaupten. Die satzinterne Grof3schreibung lber se-
mantische oder morphologische Merkmale der Substantive zu erklaren, kdnnte
als vermeintlich kindgerechterer Weg erscheinen und damit eventuell im Beson-
deren flr Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache nahelie-
gend. Es kdnnte aber genauso gut kein Zusammenhang zwischen den Variab-
len bestehen.

Bleibt man bei der Annahme, dass Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache vermehrt von einer syntaxbasierten Modellierung der satzinter-
nen Grol3schreibung profitieren, stellt sich vor dem Hintergrund der Forschungs-
ergebnisse die Frage, inwiefern deutsche Schulen die spezifischen Bedurfnisse
von Lernenden berlcksichtigen. Wenn die satzinterne Grol3schreibung im Un-
terricht dominierend wortartbasiert modelliert wird, die Grof3schreibung in der
Aus- und Fortbildung nicht ausreichend thematisiert wird und das Schulbuch
keine syntaxbasierten Erklarungsansatze einfiihrt, ist es nicht verwunderlich,
dass auch im Bereich Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache die syntaxbasier-
ten Erklarungsansatze nicht im Mittelpunkt stehen. Unter der Annahme, dass
Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache spezifisch im Bereich
der satzinternen Grof3schreibung geférdert werden mussten, ist dies allerdings
im Hinblick auf die von den Lehrkraften im Bereich Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache besuchten Aus- und Fortbildungsangebote besonders kritisch zu
bewerten. So studierten 15 der 78 Lehrkrafte Deutsch als Zweit- oder Fremd-
sprache, 37 Lehrkrafte besuchten ein Seminar zu diesem Thema und sogar
44 | ehrkrafte nahmen an einer Fort- oder Weiterbildung teil.

7.2 Kritik und Limitationen

Hinsichtlich des Studiendesigns ergaben sich einige Limitationen, die im Fol-
genden kritisch diskutiert werden. Die Stichprobe war mit N = 79 Lehrkraften
nicht besonders grof3, was sich negativ auf die Signifikanz der Ergebnisse aus-
wirken kann (Raithel, 2008).
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Weitere Nachteile ergaben sich woméglich aufgrund des quantitativen Stu-
diendesigns. So kommt Rautenberg (2021a) im Rahmen ihrer Schulbuchana-
lyse zu dem Schluss, dass eine syntaxbasierte Modellierung der satzinternen
Groldschreibung in Schulblchern ganz unterschiedlich konzeptualisiert werden
kann und dabei nur teilweise ein Einblick in die syntaktischen Strukturen ermdg-
licht werden.

Entscheidend fir die Qualitat einer wissenschaftlichen Studie ist, dass die ver-
wendeten Messinstrumente eine hohe Objektivitat, Reliabilitat und Validitat auf-
weisen (Doring & Bortz, 2016). Da die eingesetzten Instrumente im Rahmen
dieser Studie entwickelt und das erste Mal erprobt wurden, ist fraglich inwieweit
das gelungen ist. Die Frage nach der Objektivitat stellt sich insbesondere bei
der Anwendung des Kategoriensystems. Eine einheitliche Anwendung des Ka-
tegoriensystems im Rahmen der Schulbuchanalysen wurde zwar dadurch ge-
wahrleistet, dass diese durch die Verfasserin selbst durchgefiihrt wurden, aller-
dings ist die Objektivitat des Instruments maoglicherweise fragwirdig. Im Rah-
men der Schulbuchanalyse wurden zwar ausschlieflich Erklarungen zur satzin-
ternen Grofischreibung berlcksichtigt, allerdings erschwerten eine Vielzahl an
separaten Grammatik- und Rechtschreibeinheiten in den Blichern eine objek-
tive Einordnung. So wurde teilweise in Rechtschreibeinheiten erklart, dass No-
men groRgeschrieben werden, wahrend Merkmale der Nomen in separaten
Grammatikeinheiten dargestellt wurden, ohne dabei die Grofl3schreibung einzu-
beziehen. Diesbezlglich scheint die Ausarbeitung eines Codebuchs mit aus-
fuhrlichen Kodieranweisungen und mehreren Beispielen sinnvoll, um die Objek-
tivitdt der Analyse zu verbessern. Das Kriterium der Objektivitat war beim Fra-
gebogen wiederum durch seine Standardisierung erfullt.

Hinsichtlich der Reliabilitdt kdnnten unterschiedliche Antwortverzerrungen die
Ergebnisse verfalscht haben. Bei Lehrkraften treten insbesondere Effekte sozi-
aler Erwlnschtheit auf, die zur Folge haben, dass gesellschaftlich akzeptierte
Antworten haufiger ausgewahlt werden (Doéring & Bortz, 2016). Im Kontext die-
ser Umfrage war ihr Auftreten allerdings eher unwahrscheinlich, da es sich bei
der Didaktik der satzinternen Grof3schreibung um kein sensibles oder kontro-
verses Thema handelt. AuRerdem sorgte die Konzeption der Befragung als On-
line-Umfrage fir inre Anonymitat, was soziale Erwunschtheitseffekte zusatzlich
minimiert (Déring & Bortz, 2016).

In Bezug auf die Validitat wurden zur Erhebung der didaktischen Modellierung
der satzinternen GrofRschreibung im Unterricht die Merkmale aus der Theorie
herausgearbeitet und jeweils in Form von Einzelindikatoren operationalisiert.
Gleiches gqilt fiir die didaktische Modellierung der satzinternen Grof3schreibung
im eingesetzten Schulbuch, da die einzelnen Merkmale als Kategorien fiur die
quantitative Inhaltsanalyse der Schulblcher verwendet wurden. Deswegen
kann tendenziell davon ausgegangen werden, dass eine hohe Validitat hinsicht-
lich der Erfassung der Variablen Anteil an syntaxbasierten Erkldrungsansétzen
im Unterricht und dem im Schulbuch gegeben war. Allerdings wurden im Zuge
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eines Pretests keine Fachexperten oder Personen der Zielgruppe befragt, so-
dass ein inhaltliches Feedback im Vorfeld der Fragebogenerhebung ausblieb
und die inhaltliche Validitat damit nicht Gberprift wurde. AuRerdem schienen
einige Lehrkrafte Verstandnisschwierigkeiten zu haben, welche eine Verzerrung
der Datenlage zur Folge haben kénnte. So lassen einige Kommentare zur Stu-
die darauf schliefen, dass die Lehrkrafte ihre Antworten zu den Erkldrungsan-
satzen auf spezifische Klassenstufen bezogen haben (z. B. ,Da ich eine zweite
Klasse unterrichte, gibt es bei mir gerade fast nur die Beweise fiir die Nomen.®).
Des Weiteren erweckten die sonstigen Erklarungen den Eindruck, dass die un-
terschiedlichen Erklarungsansatze teilweise wortlich und nicht sinngemaf ver-
standen wurden. So gab eine Lehrkraft beispielsweise als zusatzliche Erklarung
an ,weil es ein Nomen ist*, obwohl der Fragebogen die Erklarung ,weil es sich
bei dem Wort um ein Substantiv oder eine Substantivierung handelt einschlieft.

Auch bei der Angabe der Schulblicher zeigten sich einige Einschrankungen. So
wird anhand der Antworten nicht deutlich, in welchem Ausmalf das angegebene
Schulbuch tatsachlich im Unterricht verwendet wurde. So besteht beispiels-
weise die Mdglichkeit, dass die Schulblcher erst neu angeschafft wurden, was
einen Zusammenhang zwischen der didaktischen Modellierung im Unterricht
und im Schulbuch unwahrscheinlicher macht. Auch wurde das Schulbuch nicht
immer genau beschrieben (z. B. Mildenberger Ubungshefte), sodass unklar ist,
ob die jeweils richtigen Bucher analysiert wurden.

Im Rahmen der Umfrage sollten Klassenstufen nicht berlcksichtigt werden, um
einen allgemeinen Einblick in die Didaktik der satzinternen Grolischreibung in
der Grundschule zu erhalten. Fraglich ist, inwiefern die Ergebnisse durch dieses
Vorgehen verfalscht wurden, da das verwendete Schulbuch im Gegensatz dazu
lediglich eine Momentaufnahme darstellte.

Hinsichtlich der Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte offenbarten sich ebenfalls
einige Limitationen. So ermdglichen die Antworten keinen Einblick in den Um-
fang der einzelnen Aus- und FortbildungsmaRnahmen und zeigen auRerdem
nicht, wie lange diese zeitlich zurtcklagen. Eine Vergleichbarkeit ist dement-
sprechend nur bedingt gegeben. Es stellt sich auRerdem die Frage, inwiefern
es sinnvoll war, die Aus- und Fortbildung nicht allein auf den Bereich der satz-
internen GroRschreibung zu beziehen.

Die Erfassung des Anteils an Lernenden mit Deutsch als Zweit- oder Fremd-
sprache erfolgte ebenfalls Gber eine Momentaufnahme und wurde bei einigen
Lehrkraften lediglich Uber eine exemplarische Klasse erfasst. Inwiefern diese
Auswabhl die Schiler:innenschaft der Schule widerspiegelt, bleibt dahingestellt

Abschlief’end wurden in der Umfrage gleichermal3en der regulare Deutschun-
terricht und der Deutschunterricht fir Schuler:innen mit Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache untersucht. Im Rahmen der Auswertung wurden diese Datens-
atze zusammen analysiert. Die Datensatze von Lehrkraften, die in beiden Un-
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terrichtsformen unterrichteten, mussten im Zuge dessen getrennt werden. Die-
ses Vorgehen kann zu einer Verfalschung der Ergebnisse filhren, da es sich
beim Unterricht fir Schiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache um
ein besonderes Setting in haufig kleinerem Rahmen handelt und die Daten ei-
niger Lehrkrafte doppelt analysiert wurden.

Trotz aller dargestellten Limitationen scheinen die empirischen Befunde aber
recht valide zu sein, da alle Ergebnisse sowohl fur den Unterricht als auch fir
das Schulbuch und die Aus- und Fortbildung auf einen geringen Stellenwert der
syntaxbasierten Erklarungsansatze verweisen.

7.3 Implikationen

Die satzinterne GroRschreibung gehort Forschungsbefunden zufolge bereits in
der Grundschule zu den Fehlerschwerpunkten von Schiler:innen beim Erwerb
der deutschen Rechtschreibung. Besonders betroffen sind davon soziotkono-
misch benachteiligte Schiiler:innen und solche mit kognitiven und sprachlichen
Einschrankungen. Der Deutschunterricht scheint es somit nicht leisten zu kon-
nen, dass alle Lernenden gleichermaf3en Einsicht in das komplexe orthografi-
sche System der satzinternen Grof3schreibung erhalten. Fir eine bestmdgliche
Forderung aller Schiler:innen muss die didaktische Modellierung der satzinter-
nen GroRschreibung in der Schule somit auf den Prifstand gestellt werden.

Traditionell wird die satzinterne Grof3schreibung an die Wortart Substantiv ge-
bunden. Eine wortartbasierte Modellierung der satzinternen GrofRschreibung
weist allerdings Einschrankungen auf, die dazu fiihren, dass Schiler:innen we-
nig Einsicht in die Regularitdten der satzinternen Grofdschreibung gewinnen.
Seit den 1990er Jahren entwickelten deswegen Sprachdidaktiker:innen eine
syntaxbasierte Modellierung der satzinternen GroRschreibung, bei der die
GrofRschreibung aus graphematischer Perspektive betrachtet wird. Gerade fir
Schiiler:innen, die sich das System der satzinternen Grof3schreibung nicht ei-
genstandig erschlieRen kdnnen, scheinen die syntaxbasierten Ansatze Vorteile
zu haben. Allerdings lagen lange Zeit keine aussagekraftigen Studien im Hin-
blick auf ihre Lernwirksamkeit vor. Wahl et al. (2017) widmeten sich dieser For-
schungslicke fir die Grundschule und konnten bestatigen, dass eine syntaxba-
sierte Modellierung in keinem Bereich zu schlechteren Rechtschreibleistungen
fihrt, sondern sich vielmehr in einigen Bereichen der satzinternen Groflschrei-
bung positive Effekte zeigen. Eine syntaxbasierte Modellierung scheint somit
sowohl aus theoretisch-didaktischer als auch aus empirisch-praktischer Per-
spektive Vorteile gegentiber wortartbasierten Ansatzen aufzuweisen.

Trotzdem zeigten die im Rahmen dieser Studie erhobenen Daten aus der Lehr-
kraftebefragung und der Schulbuchanalyse, dass syntaxbasierte Erklarungsan-
satze bei der Modellierung der satzinternen GroRRschreibung in der Grundschule
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kaum prasent sind. Damit konnten ahnliche auf Lehrkraftebefragungen basie-
rende Forschungsbefunde von Rautenberg et al. (2017) im Grundsatz bestatigt
werden.

Die satzinterne GroR3schreibung und ihre Didaktik aus Perspektive der Schi-
ler:innen zu betrachten, war nicht Ziel dieser Arbeit. Allerdings muss diesbeziig-
lich zuklnftig genauer ermittelt werden, welche Schiler:innengruppen von einer
syntaxbasierten Modellierung der satzinternen Grof3schreibung iberhaupt pro-
fitieren, um Lehrkrafte fir unglnstige Hintergrundmerkmale von Lernenden zu
sensibilisieren und diese beim Erwerb der satzinternen GrolRschreibung somit
bestmdglich zu unterstitzen.

Die hier vorgestellten Ergebnisse werfen grundsatzlich die Frage auf, wie Inno-
vationen aus Fachwissenschaft und Fachdidaktik bestmoglich in Schulen trans-
feriert werden kénnen. Besondere Bedeutung bekommt diese Frage auch vor
dem Hintergrund der Bildungsstandards, die eine syntaxbasierte Modellierung
zwar nicht explizit vorgeben, aber die satzinterne Gro3schreibung u. a. syntak-
tisch fundiert beschreiben (KMK, 2022). So heil3t es, dass Schiler:innen Kerne
von Nominalgruppen grof3schreiben kdnnen sollen, andererseits wird aber auch
auf semantische Merkmale von Substantiven eingegangen.

Die empirischen Befunde wiesen darauf hin, dass ein Zusammenhang der di-
daktischen Modellierung der satzinternen GroRschreibung im Unterricht mit
dem eingesetzten Schulbuch besteht, da in beiden wortartbasierte Ansatze do-
minierten. Fraglich ist allerdings, inwiefern Schulblicher allein dazu beitragen
kdénnen, fachdidaktische Neuerungen in den Unterricht einzubringen. Dies gilt
besonders dann, wenn ihre didaktische Aufbereitung nicht den Uberzeugungen
der Lehrkrafte entsprechen und sie im Studium nur selten mit der Didaktik der
satzinternen Grof3schreibung in Kontakt kommen, wie die Daten zu den von
Lehrkraften besuchten Studienseminaren zeigten. AuRerdem gibt es qualitative
Hinweise darauf, dass Schulleitungen neue Schulblcher nicht als Lernchancen
fur Lehrkrafte sehen und dementsprechend den Austausch zwischen den Lehr-
kraften nicht dahingehend férdern, dass fachdidaktische Innovationen bestmég-
lich in den Unterricht transferiert werden kénnen (Totter et al., 2019). Das Inno-
vationspotential von Schulblichern steht auch in den Bildungswissenschaften
immer wieder zur Diskussion. So deuten einige empirische Befunde darauf hin,
dass Schulbicher nicht ausreichend sind, um neue fachdidaktische Erkennt-
nisse in den Unterricht zu transferieren (Hansen et al., 2015; Totter et al., 2019).
Dementsprechend schreibt Heinze (2011): ,Zusammenfassend lasst sich sa-
gen, dass sich das Schulbuch im Innovationsprozess als ein zentrales Steue-
rungsinstrument erweisen kann. Allerdings ist eine padagogische Innovation
nicht mit einem Schulbuch allein umzusetzen® (S. 49). Trotzdem ergibt sich aus
den bisherigen Darstellungen die Notwendigkeit, Erkenntnisse der Fachdidakti-
ken besser mit den Schulblichern zu verkntpfen, um zielfihrende Ansatze aus
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der Theorie praktisch werden zu lassen. Hier ist die KMK gefragt, die Zulas-
sungsverfahren von Schulblichern derartig zu optimieren, dass nicht nur traditi-
onelle Ansatze ihren Weg in die Schulbiicher finden.

Damit innovative Elemente in Schulbiichern allerdings tatsachlich im Unter-
richtsalltag ankommen, missen weitere Bedingungsfaktoren bericksichtigt
werden. Neben dem Schulbuch kénnte auch die Aus- und Fortbildungsqualitat
von Lehrkraften den Wissenstransfer verbessern. Diesbezliglich bestatigt Bet-
zel (2015, S. 310) Teile dieser Arbeit und sieht die Universitaten und Studien-
seminare in der Verantwortung, ,zuklinftige Lehrkrafte im Bereich Graphematik
/Rechtschreibung fachwissenschaftlich und fachdidaktisch so auszubilden,
dass sie — nicht nur bezogen auf die Grofschreibung — in der Lage sind, darge-
botene Vermittlungsstrategien in Sprachlehrwerken kritisch zu reflektieren und
Alternativen begriindet einzusetzen®. Rautenberg (2020) betont dahingegen,
dass die Lehrkrafteausbildung sich starker auf die Reflexion fachdidaktischer
Ansatze fokussieren muss, damit zukinftige Lehrkrafte lernen, ihr Unterrichts-
handeln Uber die gesamte Berufslaufbahn hinweg kritisch hinsichtlich ihrer Wirk-
samkeit zu hinterfragen. Dadurch kdnne vermieden werden, dass Lehrkrafte im
herausfordernden Berufsalltag auf veraltete fachdidaktische Ansatze zurlick-
greifen. Da bereits im Schuldienst unterrichtende Lehrkrafte mit der Ausbildung
nicht mehr erreicht werden kdnnen, muss allerdings in besonderem Male das
in Deutschland in der Kritik stehende Fortbildungssystem verbessert werden.

Weinhold et al. (2022) erproben im Rahmen des Entwicklungsteams Deutsch
aullerdem ein institutionstibergreifendes fachdidaktisches Projekt zur Imple-
mentierung einer syntaxbasierten Modellierung der satzinternen Grol3schrei-
bung in der Grundschule. Diese ko-konstruktive Arbeit von Wissenschaftler:in-
nen, Lehrkraften und Studierenden hat zum Ziel, zur Kompetenzentwicklung der
(zukunftigen) Lehrkrafte beizutragen und somit die Unterrichtsentwicklung vo-
ranzubringen. Dabei zeigte sich bei den Lehrkraften eine hohe Akzeptanz und
zunehmende Sicherheit in der Anwendung des syntaxbasierten Ansatzes, was
das Potential einer Kooperation von Universitat und Schule verdeutlicht.

Das Schulsystem muss es leisten kdnnen, alle Schiller:innen gleichermalien
auf zuklnftige berufliche und alltagliche Herausforderungen vorzubereiten. Eine
syntaxbasierte Modellierung der satzinternen GroR3schreibung birgt hier ein ho-
hes Potential, geht aber auch mit Einschrankungen einher und muss somit nicht
die Nonplusultra-Lésung darstellen. Ob eine Verknupfung der wortart- und syn-
taxbasierten Ansatze, wie Gunther und Gaebert (2022) es vorschlagen, einen
sinnvollen Mittelweg darstellt, muss in weiteren Studien untersucht werden. Al-
lerdings wird es wohl nie den einen perfekten didaktischen Ansatz fiir alle Schi-
ler:innen geben, denn daflr ist das orthografische Phdnomen der satzinternen
Grolschreibung zu komplex und der Kompetenzerwerb von Schiler:innen zu
unterschiedlich.
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7.4 Fazit und Ausblick

Die Studie untersuchte die Modellierung der satzinternen Grof3schreibung im
Unterricht quantitativim Rahmen einer Lehrkraftebefragung. Zudem wurden die
von den Lehrkraften verwendeten Schilerblicher analysiert. Eindeutiges Ergeb-
nis dieser Studie war, dass syntaxbasierte Erklarungsansatze in der Praxis so-
wohl im Unterricht als auch im Schulbuch in hohem Malie unterreprasentiert
sind. Die sich in der fachdidaktischen Forschung theoretisch und empirisch als
vorteilhaft erwiesene syntaxbasierte Modellierung ist somit noch nicht im Klas-
senzimmer angekommen. Da Schulblicher kaum syntaxbasierte Erklarungsan-
satze beinhalten und die Lehrkrafte sowohl im Rahmen ihrer Ausbildung als
auch in Fortbildungsangeboten kaum mit der satzinternen GroRschreibung in
Beriihrung kommen, erscheinen diese Ergebnisse kaum verwunderlich.

Infolge dieser deutlich beobachteten Tendenz erscheinen die diskutierten Limi-
tationen, wie die kleine StichprobengréfRe, die Konzeption als quantitative Lehr-
kraftebefragung und die Operationalisierung der Aus- und Fortbildung, fir die
Qualitat der Aussage als nachrangig.

Eine weitere tiefgreifende Untersuchung zur Relevanz einer syntaxbasierten
Modellierung in der Praxis scheint daher so lange nicht sinnvoll, bis diese im
Unterrichtsalltag angekommen ist. Vielmehr sollte sich das Forschungsinte-
resse zunachst auf Moglichkeiten eines verstarkten Transfers dieser fachdidak-
tischen Neuerung aus der Wissenschaft in die Praxis richten. Dazu waren fol-
gende Fragestellungen denkbar.

e Warum verfolgt ein Grofteil der Schulbiicher kaum syntaxbasierte Erkla-
rungsansatze, obwohl die Bildungsstandards diese aufgreifen? Gilt dies
auch flir andere auf der Graphematik beruhenden didaktischen Ansatze?

e Warum ist die satzinterne Grof3schreibung und ihre Didaktik im Studium
kaum reprasentiert und gilt das fur die Rechtschreibung im Allgemeinen?

e Warum haben Fortbildungen zur satzinternen GroR3schreibung und ihrer
Didaktik nur einen geringen Stellenwert und ist das auch hinsichtlich an-
derer Rechtschreibphanomene der Fall?

o Welche Bemuhungen werden von den Kultusministerien unternommen,
um fachdidaktische Neuerungen in die Praxis zu implementieren und wie
konnte die Wirksamkeit dieser Vorhaben erhéht werden?
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Anhang

Anhang 1: Standardisierter Fragebogen

Seite 81

Fragebogen zur Vermittlung der
satzinternen GrofB3schreibung an
deutschen Grundschulen im In-
und Ausland

Im Rahmen der Ersten Staatspriifung fiir das Lehramt an Grundschulen
beschaftige ich mich mit der Didaktik der satzinternen GroBschreibung in der
Grundschule. Die satzinterne GroBschreibung gehort laut aktueller
Untersuchungen zu einem der Fehlerschwerpunkte von Schiiler:innen und
verschlechtert sich zunehmend.

Diesem Handlungsbedarf mochte diese Studie durch Ursachenforschung
begegnen. Dafiir wird untersucht, wie Lehrkrafte deutscher Grundschulen im In-
und Ausland die satzinterne GroBschreibung unterrichten.

Die Bearbeitungsdauer betrdgt etwa 10 Minuten. Bitte beantworten Sie alle
Fragen vollstandig und wahrheitsgeman.

Die Studienteilnahme ist freiwillig. Die erhobenen Daten werden streng
vertraulich behandelt und sind vollstéandig anonym.

Die Umfrage endet am 29.18.2023.

Bei Riickfragen oder Anmerkungen melden Sie sich gerne unter folgender
E-Mail-Adresse: satzinterne.grossschreibung@web.de.

Vielen Dank fiir Ihre Mithilfe und die Bereitschaft, mich bei meiner
Examensarbeit zu unterstiitzen!

Freundliche GriiRe
Sophie GanBmann



Seite 02

Unterrichten Sie momentan Deutsch in der 1. bis 4. Klasse?

O Ja
(O Nein

Seite 03

Bitte geben Sie im Rahmen der soziodemographischen Datenerhebung Ihr
Alter an:

Seite 04

Angaben zum Arbeitsplatz

Wo geben Sie Deutschunterricht?

O in Deutschland
O auBerhalb von Deutschland

Welchen Deutschunterricht geben Sie derzeit?

(O) reguldren Deutschunterricht

O Deutschunterricht fiir Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache

O reguléren Deutschunterricht und Deutschunterricht fiir Schiiler:innen mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache
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Angaben zur Schiuler:innenschaft

Sie geben sowohl reguldren Deutschunterricht als auch Deutschunterricht fiir
Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache.

Die folgenden Angaben zur Schiiler:innenschaft beziehen sich nur auf die
Klassen, in denen Sie reguldaren Deutschunterricht geben.

Falls Sie in mehreren Klassen reguldren Deutschunterricht geben, wahlen Sie
bitte fiir die folgenden Fragen zur Schiiler:innenschaft eine Klasse aus.

Wie viele Schiiler:innen sind in Ihrer Klasse?

Schiileriinnen

Wie viele Schiiler:innen in Ihrer Klasse lernen Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache?

Bei dieser Frage ist auch eine ungefiahre Angabe ausreichend.

Schiileriinnen
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Seite 86

Angaben zur eigenen Ausbildung

Haben Sie ein Lehramt mit dem Fach Deutsch studiert?

Haben Sie Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache studiert?

Haben Sie in IThrem Studium Seminare zur Didaktik der
GroRschreibung absolviert?

Haben Sie an einer Fortbildung zur Didaktik der
GroRschreibung teilgenommen?

Haben Sie in IThrem Studium Seminare zu Deutsch als Zweit-
oder Fremdsprache absolviert?

Haben Sie an einer Fortbildung zu Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache teilgenommen?
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Seite 07

Vermittlung der satzinternen
Grof3schreibung

Sie geben sowohl reguldren Deutschunterricht als auch Deutschunterricht fiir
Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache.

Fiillen Sie die folgenden Fragen bitte zundchst fiir den regularen
Deutschunterricht und anschlieBend fiir den Deutschunterricht fiir Kinder mit
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache aus.

Welche(s) Lehrwerk(e) nutzen Sie vorwiegend im reguliren
Deutschunterrricht?
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Wie hdufig nutzen Sie im reguliren Deutschunterricht die folgenden
Erklidrungen als Begriindung dafiir, dass ein Wort innerhalb eines Satzes
groBgeschrieben werden muss?

Bei dem Symbol "?* konnen genauere Erklarungen eingeblendet werden.

Das Wort wird groBgeschrieben,

... weil das als , Testwort“? eingesetzte Adjektiv sich verindert, wenn es vor
das Wort gesetzt wird.

[ nie H selten Hmanchmal][ oft “ immer]

Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil das Wort die Endung -ung, -nis, -heit, -keit, -tum, -schaft oder -in hat.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft H immer]

Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil das Wort ein Gefiihl, eine Vorstellung, eine Eigenschaft, einen Zustand
(oder Ahnliches) bezeichnet.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft H immer]

Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil das Wort ein Objekt bezeichnet, das man sehen und anfassen kann.

[ nie J[ selten J[manchmal][ oft “ immer]

Das Wort wird groBgeschrieben,

... weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit Adjektiven ein
Treppengedicht? bilden kann, bei dem das Wort am Ende der Treppenstufe
steht.

[ nie H selten Hmanchmal][ oft H immer]

Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil das Wort eine Zusammensetzung aus mindestens einem Substantiv
ist.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft ][ immer]
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Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil man vor das Wort Adjektive setzen kann (Erweiterungsprobe)?.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft ][ immer]

Das Wort wird gro3geschrieben,
.. weil das Wort einen Menschen, ein Tier, eine Pflanze oder ein Ding
bezeichnet.

[ nie H selten Hmanchmal][ oft ][ immer]

Das Wort wird gro3geschrieben,
.. weil das Wort im Nominativ, Akkusativ, Genitiv oder Dativ steht.

[ nie H selten Hmanchmal][ oft ][ immer]

Das Wort wird gro3geschrieben,
.. weil das Wort Kern einer Nominalgruppe ist.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft ][ immEr]

Das Wort wird gro3geschrieben,
... weil ein Artikelwort? davorsteht bzw. weil man ein Artikelwort davorsetzen
kann (Artikelprobe)’.

I nie H selten Hmanchmal][ oft ][ immer]

Das Wort wird gro3geschrieben,
.. weil es sich bei dem Wort um ein Substantiv oder eine Substantivierung
handelt.

[ nie H selten Hmanchmal][ oft ][ immEr]

Das Wort wird groBgeschrieben,
.. weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit Adjektiven ein

Treppengedicht? bilden kann, bei dem das Wort am Ende der Treppenstufe
steht. Die Adjektive haben die gleichen Endungen bzw. enden auf -g, -er,
-en, -em oder -es.

[ nie ][ selten Hmanchmal][ oft ][ immEr]




Das Wort wird groBgeschrieben,

... weil man von dem Wort die Einzahl und die Mehrzahl bilden kann.

[ nie “ selten ”manchmal” oft

| Cimmer )

Das Wort wird gro3geschrieben,

... weil man vor das Wort Adjektive setzen kann (Erweiterungsprobe)?, deren
Endungen gleich aussehen bzw. die auf -e, -er, -en, -em oder -es enden.

[ nie H selten ”manchmal” oft

H immer ]

Das Wort wird grof3geschrieben, Sonstiges:

l nie H selten ”manchmal” oft

H immer ]

Das Wort wird grof3geschrieben, Sonstiges:

l nie ] [ selten ] [manchmal] ’ oft ] [ immer ]
Das Wort wird gro3geschrieben, Sonstiges:
[ nie J [ selten ] [manchmal] ’ oft ] [ immer ]

Welche(s) Lehrwerk(e) nutzen Sie vorwiegend im Unterricht fiir Deutsch

als Zweit- oder Fremdsprache?
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Wie hiufig nutzen Sie im Unterricht fiir Deutsch als Fremd- oder
Zweitsprache die folgenden Erklirungen als Begriindung dafiir, dass ein
Wort innerhalb eines Satzes groBgeschrieben werden muss?

Bei dem Symbol “?“ kdnnen genauere Erkldrungen eingeblendet werden.

Das Wort wird gro3geschrieben,

... weil das als ,,Testwort“? eingesetzte Adjektiv sich verdndert, wenn es vor
das Wort gesetzt wird.

[ nie ][ selten ][manchmat][ oft H immer]

Das Wort wird gro3geschrieben,
... weil das Wort die Endung -ung, -nis, -heit, -keit, -tum, -schaft oder -in hat.

[ nie || setten |[manchmal|[ ot || immer |

Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil dgs Wort ein Gefiihl, eine Vorstellung, eine Eigenschaft, einen Zustand
(oder Ahnliches) bezeichnet.

[ nie H selten ”manchmal” oft H immer ]

Das Wort wird gro3geschrieben,
... weil das Wort ein Objekt bezeichnet, das man sehen und anfassen kann.

[ nie H selten ][manchmal“ oft H immer ]

Das Wort wird groBgeschrieben,

... weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit Adjektiven ein
Treppengedicht? bilden kann, bei dem das Wort am Ende der Treppenstufe
steht.

| nie || setten |[manchmal|[ oft || immer |

Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil das Wort eine Zusammensetzung aus mindestens einem Substantiv
ist.

[ nie H selten ][manchmal“ oft H immer ]
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Das Wort wird grof3geschrieben,
... weil man vor das Wort Adjektive setzen kann {Erweiterungsprobe}?.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft H immer]

Das Wort wird grol3geschrieben,
.. weil das Wort einen Menschen, ein Tier, eine Pflanze oder ein Ding
bezeichnet.

| nie || setten |[manchmal| oft || immer |

Das Wort wird grof3geschrieben,
... weil das Wort im Nominativ, Akkusativ, Genitiv oder Dativ steht.

[ nie ” selten ”manchmal][ oft H immer ]

Das Wort wird grol3geschrieben,
... weil das Wort Kern einer Nominalgruppe ist.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft H immer]

Das Wort wird grof3geschrieben,
.. weil ein Artikelwort’ davorsteht bzw. weil man ein Artikelwort davorsetzen
kann (Artikelprobe)?.

[ nie H selten ”manchmal” oft H immer ]

Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil es sich bei dem Wort um ein Substantiv oder eine Substantivierung
handelt.

[ nie H selten Hmanchmal” oft H immer ]

Das Wort wird grof3geschrieben,

.. weil man aus dem Satz durch Erweiterung mit Adjektiven ein
Treppengedicht? bilden kann, bei dem das Wort am Ende der Treppenstufe
steht. Die Adjektive haben die gleichen Endungen bzw. enden auf -e, -er,
-en, -em oder -es.

| nie || setten |[manchmal|[ oft || immer |
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Das Wort wird groBgeschrieben,
... weil man von dem Wort die Einzahl und die Mehrzahl bilden kann.

[ nie ][ selten ][manchmal][ oft ][ immer ]

Das Wort wird groBgeschrieben,

... weil man vor das Wort Adjektive setzen kann (Erweiterungsprobe)?, deren
Endungen gleich aussehen bzw. die auf -e, -er, -en, -em oder -es enden,

e | [ setten | [manchmal] [ ot | [ immer |

Das Wort wird groBgeschrieben, Sonstiges:

[ nie ][ selten ][manchmal” oft H immer J

Das Wort wird groBgeschrieben, Sonstiges:

[ nie H selten ”manchmal” oft ” immer]

Das Wort wird groBgeschrieben, Sonstiges:

[ nie J[ selten J[manchmal][ oft J[ immer]




Seite 08

Haben Sie Anmerkungen zu diesem Fragebogen oder dieser Studie?

Letzte Seite

Vielen Dank fur Ihre Teilnahme!

Bitte leiten Sie den Link an weitere Grundschullehrkrafte in IThrem Kollegiums-
und Bekanntenkreis weiter. Ich freue mich lber jede*n Teilnehmer*in.

Ihre Antworten wurden gespeichert. Sie konnen das Browser-Fenster nun
schlieBen.
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Anhang 2: Standardisiertes Kategoriensystem

Schulbuch

Wortartbasierte Modellierung der satzinternen Grofischreibung

Kategorien

Erklarungen erhalten Verweise auf ...

Hiufigkeit der Erklirungsansitze
(Angabe in Anzahl an Erklérungen)

die Wortart Substantiv oder Substantivierungen

semantische Kriterien der Substantive, wie:

— die Namensgebung von Menschen, Tieren, Pflanzen oder Dingen

— die Bezeichnung von Gefiihlen, Vorstellungen oder Zustidnden

— die Moglichkeit, das zum Substantiv gehdrende Referenzobjekt se-

hen und anfassen zu kénnen

morphologische Kriterien der Substantive, wie:

— die Pluralbildung

— die Flexion nach Kasus

— die Artikelfahigkeit (z. B. bestimmte oder unbestimmte Artikel,
verschmolzene Artikel, Demonstrativ- und Possessivpronomen, Men-

genworter) (Artikelprobe)

— die Suffixe -ung, -nis, -heit, -keit, -tum, -schaft oder -in.

— die Komposition von Subjektiven

Summe

Syntaxbasierte Modellierung der satzinternen Grofischreibung

Kategorien

Erklarungen erhalten Verweise auf ...

Hiufigkeit der Erklirungsansitze
(Angabe in Anzahl an Erkldrungen)

die Position des Wortes im Satz: Das Wort ist der Kern einer Nomi-
nalgruppe

die Féahigkeit von nominalen Kernen, zu binden z. B. didaktisch aufbereitet iiber:

— Treppengedichte, die durch Erweiterung mit Adjektivattributen ent-
stehen (Rober-Siekmeyer, 1993; 1999)

— die Erweiterungsprobe (R6ber-Siekmeyer, 1993; 1999).

die Fahigkeit von nominalen Kernen flektierte Adjektivattribute zu binden z. B. didaktisch aufbereitet iiber:

— Adjektivattribute als ,, Testworter (Funke, 1995)

— Treppengedichte, die durch Erweiterung mit Adjektivattributen ent-
stehen (Rober-Siekmeyer, 1993; 1999)

— die ,,Erweiterungsprobe‘ (Rober-Siekmeyer, 1993; 1999)

Summe
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Anhang 3: Einladung zur Studienteilnahme

Guten Tag,

im Rahmen meiner Abschlussarbeit fir das Lehramt an Grundschulen an der Universitat
Kassel fiihre ich eine kurze, maximal zehnminiitige Online-Umfrage zur Didaktik der satz-
internen GroRschreibung in der Grundschule durch. Dafir bin ich auf der Suche nach Lehr-
kraften, die derzeit in der 1. bis 4. Klasse Deutschunterricht geben. Im Speziellen werden da-

fur auch Lehrkrafte gesucht, die Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache unterrichten.

Die Online-Umfrage erfasst, wie Lehrkrafte deutscher Grundschulen im In- und Ausland die
satzinterne GroR3schreibung unterrichten. Im Hinblick auf die schlechten Leistungen von
Schller:innen in der satzinternen GroRschreibung mochte diese Studie zur Ursachenfor-

schung beitragen.

Sie wirden mir sehr weiterhelfen, wenn Sie den Link in Ihrem Kollegium verbreiten wirden.

Ich bin froh Uber jede:n Teilnehmer:in.

Die Studie ist unter folgendem Link abrufbar und kann am Computer oder Mobilgerat durch-

gefuihrt werden: https://www.soscisurvey.de/satzinterne-grossschreibung/

Die erhobenen Daten sind vollstandig anonym. Die Umfrage endet am 29.10.2023.
Bei Riickfragen melden Sie sich gerne.

Vielen Dank fur [hre Zeit!

Freundliche Griil3e

Sophie Ganmann
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