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1 Fragestellung

Ein Alleinstellungsmerkmal des Deutschen im Konzert der Schriftsprachen der
Welt ist das Ausmafi der Grofischreibung. In anderen alphabetisch verschrif-
teten Sprachen gibt es initiale GroSbuchstaben im Wesentlichen nur am Satz-
anfang und bei Eigennamen. In deutschen Sétzen finden sich sehr viel mehr
wortinitiale Groflbuchstaben - im ersten Satz dieses Beitrags zum Beispiel
werden 8 von 15 Wortern mit einem grofien Anfangsbuchstaben geschrieben.
In einer Ubersetzung ins Englische wiren es nur zwei Woérter, namlich der
Satzanfang und German.

Seit ihrer Entstehung waren das Ausmafs und die Erkldrung der satzinternen
Grofischreibung im Deutschen umstritten. Mentrup (1979) zitiert nicht nur die
Beschwerden vieler Drucker und Grammatiker tiber den {ibermafligen Majus-
kelgebrauch im 16. und 17. Jahrhundert, sondern skizziert auch den Weg der
Regelformulierung fiir dieses Phianomen (vgl. auch Giinther 1999, Gaebert
2013). Die Auferungen der zeitgendssischen Grammatiker lassen sich so inter-
pretieren, dass die satzinterne Grofischreibung von Eigennamen zunichst auf
Nomina sacra (Gott, Engel) und Personenbezeichnungen (Mann, Frau, Bauer)
tibertragen wird, sodann auf namendhnliche Appellativa (z.B. Bezeichnungen
fir Lander oder Miinzen), danach auf alle Konkreta. Schliefllich formuliert
zuerst Girbert im Jahre 1653 und umfassender 1690 Bodiker die uns allen ver-
traute Regelung, dass ,alle Substantiva und was an derer statt [sic!] gebrauchet
wird” grofizuschreiben seien (Hagemann 1880:134). In anderen européischen
Sprachen wurde zwar im 15. und 16. Jahrhundert auch mit vermehrter satz-
interner Grofischreibung experimentiert, aber bis auf die der Eigennamen
wurde sie tiberall schon im 17. Jahrhundert aufgegeben, nur das Deutsche und
die nordischen Sprachen behielten sie bei (Meisenburg 1985). Als eher kurioses
Ergebnis der Rechtschreibreform von 1996/2006 werden heute tibrigens - ent-
gegen der Zielsetzung der meisten Reformer und Lehrer, dieses Merkmal der
deutschen Orthographie aufgrund seiner Schwierigkeiten fiir Lernende abzu-
schaffen - im Deutschen mehr Worter als je zuvor mit grofSfem Anfangs-
buchstaben geschrieben, und es ist nicht damit zu rechnen, dass dieser charak-
teristische Zug der deutschen Rechtschreibung in absehbarer Zeit verdndert
wird, zumal den bekannten Problemen des Schreibers unverkennbare Vorteile
fiir den Leser gegeniiberstehen (Gfroerer, Giinther & Bock 1989). Lehrkrifte
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werden sich deshalb weiter damit auseinandersetzen miissen, wie man diese
Regularitit addquat vermittelt.

In den letzten 30 Jahren ist in der Sprachwissenschaft die satzinterne Grofs-
schreibung systematisch beschrieben worden; dabei wurde u.a. der alte Termi-
nus , Substantivgrofischreibung” als problematisch gekennzeichnet (z.B. Eisen-
berg 1981, Maas 1992, Giinther & Gaebert 2011). Denn es geht bei Majuskel-
schreibungen innerhalb eines Satzes im Deutschen nicht in erster Linie um die
Auszeichnung einer Wortart, des Substantivs (das Gottsched als , Hauptwort”
bezeichnete, was seine Grofischreibung begriinde), sondern um die orthogra-
phische Darstellung einer syntaktischen Funktion. Grofigeschrieben wird im
Deutschen der (erweiterbare) Kern der Nominalphrase; der satzinterne Grofs-
buchstabe signalisiert ihren rechten Rand. Diesen Uberlegungen folgend hat
zuerst Rober-Siekmeyer (1999) einen alternativen Weg zur Didaktik der Grofs-
schreibung vorgeschlagen, den u.a. Giinther & Niinke (2005) beschreiben und
der inzwischen auch im Duden-Sprachbuch fiir die Grundschule fiir die dritte
Klasse tibernommen wurde. Diese Arbeiten waren einerseits motiviert durch
die tiberzeugenden Argumente in den genannten linguistischen Arbeiten, an-
dererseits durch das bekannte Faktum, dass Verstofie gegen die satzinterne
Grofischreibung den grofiten Anteil von Rechtschreibfehlern innerhalb und
auflerhalb der Schule ausmachen. Mit einem verdnderten didaktischen Ansatz,
der auf linguistischer Richtigkeit aufbaue, so diese und andere Autoren (z.B.
Bredel, Fuhrhop & Noack 2011, Gaebert 2013), lasse sich diese Fehlerquelle
besser in den Griff bekommen.

In diesem Beitrag geht es aber nicht nur darum, ob der Satz ,Substantive
schreibt man grofs” die satzinterne Grofischreibung richtig erfasst, sondern es
soll dartiber hinaus auch gezeigt werden, warum es fatal ist, dieses Merkmal
der deutschen Rechtschreibung auf die tibliche Weise mit einem Merksatz wie
,Substantive bezeichnen Menschen, Tiere und Sachen. Sie werden grofs ge-
schrieben” an Kinder heranzutragen.

Ich werde dazu im Folgenden zunéchst knapp die beiden alternativen linguis-
tischen Kennzeichnungen der satzinternen Grofischreibung darstellen und
danach zeigen, warum man in jedem Falle die satzinterne Grofischreibung
nicht iiber den so plausibel erscheinenden Hinweis auf Menschen, Tiere und
Sachen einfithren darf. Es wird argumentiert, dass eine solche erste gramma-
tische Unterweisung in der Grundschule Kindern den Blick auf Grammatik in
grundlegender Weise verbaut.
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2 Linguistische Beschreibung der satzinternen Grof3schreibung

In den meisten Grammatiken, Schulbiichern und auch in den amtlichen Regeln
zur Deutschen Rechtschreibung findet man Bestimmungen des Begriffs Subs-
tantiv wie die folgende:

Substantive dienen der Bezeichnung von Gegenstinden, Lebewesen
und abstrakten Begriffen. Sie besitzen in der Regel ein festes Genus
(Maskulinum, Femininum, Neutrum) und sind im Numerus (Singular,
Plural) und im Kasus (Nominativ, Genitiv, Dativ, Akkusativ) be-
stimmt. (Deutsche Rechtschreibung 2006:55)

Bezeichnend ist, dass angenommen wird, dass grammatische Kategorien im
Prinzip eine festgelegte semantische Funktion haben, weshalb die semantische
Bestimmung auch vorangeht. So verfahren auch mit Ausnahme des von mir
herausgegebenen Duden-Sprachbuchs alle Grundschul-Lehrwerke. Im Sinne
auch einer funktionalen Grammatik ist das aber die falsche Reihenfolge: Subs-
tantive sind Worter, die die beschriebenen grammatischen Eigenschaften ha-
ben (festes Genus, Flexion nach Kasus und Numerus); dass solche Worter u.a.
der Bezeichnung von Gegenstinden, Lebewesen und abstrakten Begriffen die-
nen, hat mit der Begriffsbestimmung des grammatischen Terminus Substantiv
nichts zu tun. Die orthographische Regel, dass Substantive grofd geschrieben
werden,! kommt vo6llig ohne den semantischen Aspekt aus, sie konnte z.B. so
formuliert werden (zu dieser und anderen Regelformulierungen vgl. Giinther
& Gaebert 2011):

Substantive sind Worter, die nach Kasus und Numerus flektieren und
ein festes Genus haben. Sie werden grofigeschrieben. (Giinther & Gae-
bert 2011:99)

Bekanntlich ldsst sich aber allein aufgrund dieser Merkmale von Substantiven
die satzinterne Grofischreibung im Deutschen nicht vollstindig beherrschen, es
bedarf einer zweiten Regel:

Auflerdem grofigeschrieben werden alle Worter, die im Satzkontext die
Eigenschaften von Substantiven (Flexion nach Kasus und Numerus sowie
festes Genus) annehmen. Der Schreibende muss bei diesem Ansatz fol-
gende Operation vollziehen: Wenn du wissen willst, ob ein Wort grofige-
schrieben wird, priife zunéchst, ob es ein festes Genus hat und ob du es
deklinieren kannst. Das trifft zu auf z.B. Zauberer, Hund, Handy, Pause und
Musik. Priife weiter, ob das Wort in dem Satz, den du schreiben willst, ein

1 Es ist in diesem Aufsatz ausschliefllich vom Substantiv im Deutschen die Rede, da es
die satzinterne Grof3schreibung nur noch im Deutschen gibt.
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festes Genus hat oder Merkmale von Deklination aufweist. Das trifft zu
auf z.B. das Lesen macht Freude, das Alte hat auch etwas Gutes, im Allgemeinen,
ohne Weiteres. (Gtinther & Gaebert 2011:100).

Dieser Ansatz kommt in vielen Féllen zu einer korrekten Entscheidung. Prob-
leme bereiten Ausdriicke wie ich bin pleite, er ist es leid, d.h. sog. Denominalisie-
rungen. Das Problem von Fiigungen wie ich fahre ungern Auto 16st er zwar, aber
nur aufgrund der Regelfolge, denn der Ansatz ist in sich widerspriichlich, vgl.
die folgenden Beispiele:

(1) Ich fahre ungern Auto

(2) Ich fahre ungern (dicke) Autos

(3) Ich fahre ungern ein (dickes) Auto
(4) Ich fahre ungern das (rote) Auto

In Satz (1) wird nach der reinen Wortartbestimmung Auto zwar korrekt grofs
geschrieben, aber Auto hat hier weder Kasus noch Numerus, und die Kenn-
zeichnung des Genus ist nicht moglich, vgl. die Satze (2-4), die zwar gramma-
tisch korrekt sind, aber eben nicht mit Satz (1) kongruent sind - in Satz (1) ist
Auto Teil eines Verbs autofahren,? hat damit alle grammatischen Eigenschaften
eines Substantivs verloren und miisste deshalb eigentlich (zunéchst durchaus
kontraintuitiv) klein geschrieben werden.

Der mit dem traditionellen Wortartenansatz konkurrierende Ansatz (Eisenberg
1981, Maas 1992) geht demgegeniiber von einer syntaktischen Analyse aus:

Grofigeschrieben wird der erweiterbare Kern der Nominalphrase. Der
Schreibende muss bei diesem Ansatz folgende Operation vollziehen: Prii-
fe, ob du vor das Wort ein Adjektivattribut setzen kannst. Wenn das mog-
lich ist, ist das Wort ein erweiterbarer Kern der Nominalphrase und wird
grofigeschrieben. (Giinther & Gaebert 2011:101)

Die Regel erfasst alle nach dem wortartbezogenen Ansatz spezifizierten satz-
internen Grofischreibungen, aufierdem Denominalisierungen wie ich bin das
leid, ich bin pleite, ich nehme teil, abends, dank seiner Spende. Probleme hat aber
auch der syntaktische Ansatz mit Grofischreibungen wie in (1), die mit der
Attributsprobe nicht als Kern von Nominalphrasen identifiziert werden kon-
nen, und mit anderen Ausdriicken wie er steht Schlange, steht Kopf, sitzt auf dem
Trockenen. Glinther & Gaebert (2011:104) plddieren deshalb fiir eine Kombina-
tion der beiden Ansitze:

2 Dass die neue Rechtschreibung autofahren ohne Begriindung den Wortstatus versagt,
kann hier nicht weiter diskutiert werden, vgl. Bredel & Giinther 2000.
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Grofigeschrieben wird der erweiterbare Kern der Nominalphrase. Andere
Worter werden grofigeschrieben, sofern sie im Satzkontext Eigenschaften
von Substantiven (Flexion nach Kasus und Numerus und festes Genus)
aufweisen. Grofigeschrieben werden schliefilich lexikalische Substantive.

Zentral bei dieser Formulierung ist, dass nicht die Wortartkennzeichnung die
Basis der satzinternen Grofischreibung ausmacht, sondern die syntaktische
Funktion. Der letzte Satz kommt erst dann zum Zuge, wenn die ersten beiden
Schritte nicht zum Ziel fithren. Dies entspricht der Tatsache, dass im Deut-
schen satzintern Worter aller Wortarten grofS geschrieben werden konnen (das
kleine Schwarze, Fiir und Wider, bessere Ich, stindige Hallo, usw.), dabei aber nicht
unbedingt alle Eigenschaften von Substantiven annehmen (der sog. , substan-
tivierte Infinitiv” z.B. ldsst sich nicht in den Plural setzen).

3 Didaktik der satzinternen Grofischreibung via ,Menschen, Tiere,
Sachen”

Gleichgiiltig, ob man die satzinterne Grofischreibung auf der Basis von Wortar-
ten oder syntaktisch erkldren und lehren mochte - wesentlich ist, dass es sich
um kein semantisches Phianomen handelt. Dem steht die jahrhundertalte di-
daktische Praxis entgegen, den Begriff Substantiv im Unterricht anhand des
Konzepts ,Menschen, Tiere, Sachen” einzufiihren. Prima facie ist das eine sehr
einfache, intuitiv einleuchtende und im Prinzip operative Herangehensweise,
die man etwa so formulieren kann:

Der Schreibende muss bei diesem Ansatz folgende Operation vollziehen,
um festzustellen, ob ein Wort im Satz grofizuschreiben ist: Uberlege, ob
das Wort einen Menschen, ein anderes Lebewesen oder eine Sache be-
zeichnet. (Giinther & Gaebert 2011:98)

Selbst Linguisten, denen klar ist, dass man Wortarten grundsétzlich nicht se-
mantisch definieren kann, machen immer wieder geltend, dass die Konkreta
(also Worter, die Menschen, Tiere, Sachen bezeichnen) doch tatsdchlich immer
Substantive seien, prototypische Substantive eben, und dass es didaktisch ge-
schickt sei, vom Prototyp auszugehen: Grundschulkinder, so die Idee, kénnen
Mensch, Tiere und Sachen benennen und unterscheiden. Weil die Worter, mit
denen wir sie bezeichnen, immer Substantive sind, kénne das Kind die gram-
matischen Merkmale der Wortart Substantiv aus den prototypischen Fillen
intuitiv ableiten: Substantive haben im Satz oft einen Artikel, an dem auch ihr
Genus sichtbar wird, sie stehen immer in einem bestimmten Numerus und
Kasus, oft nach kasusfordernden Prapositionen. In der Tat haben ja die meisten
Erwachsenen es schliefilich irgendwie hinbekommen, auch Pause, Hausaufgabe,
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das kleine Schwarze, das Ich und das Nichts grofs zu schreiben, und es ist ziemlich
unwahrscheinlich, dass das die Folge intensiven strukturierten Grofischrei-
bungsunterrichts jenseits von Menschen, Tieren und Sachen gewesen ist.

Das Problem dieser scheinbar sinnvollen Uberlegung ist, dass die Anlehnung
an die psychologische Prototypentheorie (Rosch 1975) abwegig ist. Nach dieser
Theorie, die z.B. das Rotkehlchen als den prototypischen Vogel kennzeichnet
(bei Englischsprechern, bei Deutschsprechern ist es eher die Amsel) hat der
Prototyp die meisten typischen Vogelmerkmale; insbesondere weist er keine
Merkmale auf, die fiir die Mehrzahl der Vogel nicht zutreffen. So sind z.B.
Pinguine und Straufie Vogel (sie haben Federn, Schnébel, legen Eier), aber kei-
ne Prototypen (der Pinguin schwimmt und taucht, der Strauf$ lduft). Deshalb
ist das Merkmal [+konkret] nicht prototypisch fiir Substantive - all die Nicht-
Konkreta wie Pause, Hausaufgabe, Bauchweh, die schon im Grundschulalter zum
Kernwortschatz des Kindes gehoéren, haben durchaus die grammatischen defi-
nierenden Eigenschaften von Substantiven im Deutschen - sie gehoren aber
nicht zur semantischen Klasse der Konkreta.

Bei der Bestimmung von Prototypen geht es (auch) um Héufigkeit. Dem , Men-
schen, Tiere, Sachen”-Ansatz liegt auch die Annahme zugrunde, dass Nicht-
Konkreta im Wortschatz von Grundschulkindern noch keine wesentliche Rolle
spielen. Unabhingig davon, dass Zweitkldssler auch Pause oder Hausaufgabe
richtig schreiben konnen sollten, habe ich diese Annahme bisher auch fiir rich-
tig gehalten. Eine minimale Stichprobe mit gegenteiligem Ergebnis hat mich
selbst tiberrascht. Untersucht wurde ein Grundschulworterbuch (Lexi-
Worterschatz). Das Aufnahmekriterium fiir die Lemmata in diesem Buch war
(grosso modo), dass die Worter im Duden-Sprachbuch oder im Duden-
Sachkundebuch vorkommen sollten. Auf den Seiten 92-93, 130-131, 162-163,
178-179 und 208-209 finden sich 100 Substantive - davon sind 37 keine Konkre-
tal® Nun mag es sein, dass das Worterbuch aus einsichtigen Griinden mehr
Abstrakta aufnimmt und dass diese vor allem im Hinblick auf die Jahrgangstu-
fen 3 und 4 aufgenommen wurden. Aber auch der Blick auf die Worterliste des
Duden-Sprachbuchs 2 zeigt, dass hier eine Fehleinschitzung vorliegt: Von den
108 Substantiven (Stichprobe der Buchstaben H, M, R, SCH und T) sind 10, also
knapp 10%, eindeutige Nicht-Konkreta wie Tag, Traum, Schlaflied. Es ist also
auch in curricularer Hinsicht falsch anzunehmen, dass man die Grofsschrei-
bung solcher Worter getrost auf spatere Klassen verschieben kann.

3 Die Stichprobe ist nicht gettirkt, ich habe diese Seiten blind aufgeschlagen, und dass es
genau 100 Substantive sind, ist Zufall. Ich habe es erst selbst nicht glauben wollen und
an zwei weiteren Doppelseiten tiberpriift - das Verhiltnis bleibt gleich. In einem Wor-
terbuch fiir Erwachsene wie etwa dem Duden {iberwiegen ohnehin die Abstrakta.
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Die Beobachtung, dass offenbar die meisten deutschen Kinder die satzinterne
Grofischreibung auch ohne unterrichtliche Unterweisung lernen (bzw. trotz
problematischer unterrichtlicher Unterweisung), fithrte Wolfhard Kluge (1989,
1995) zu dem radikalen Vorschlag, die schwierige Wortartenbestimmung
grundsitzlich aus dem Kanon der Lehrplidne der Grundschule zu streichen.
Die gesamte Wortartenlehre, so sein Argument, werde in der Grundschule nur
wegen der satzinternen Grofischreibung behandelt; wenn Kinder sich diese
aber auch ohne Wortartenlehre aneignen konnten, konne man darauf getrost
verzichten.

Die Idee, didaktische Mafsnahmen zugunsten einer ungesteuerten Selbstaneig-
nung vollig einzustellen, habe ich immer (trotz einer profunden Skepsis auch
gegentiber einer Totaldidaktisierung) fiir absurd gehalten. Mehr Interesse ver-
dient die Begriindung Kluges: Dass ndmlich die Wortartenlehre, der erste
schulische grammatische Wissenskomplex, nur deshalb so frith in der Grund-
schule auftauche, weil man die satzinterne Grofischreibung thematisieren miis-
se. In einem modernen Unterricht, in dem der Eigenaktivitit des lernenden
Kindes so viel Bedeutung beigemessen wird, kann man Fragen des Kindes
nach der Funktionsweise der Grofsbuchstaben nicht mit Verweis auf spatere
Klassen ignorieren; andererseits ist die Grammatik des Substantivs ein nicht
ganz einfacher Stoff. Und deshalb scheint den meisten LehrerInnen der Blick
auf die Semantik der rettende Ausweg: Man legt den Grundstein fiir die
grammatische Analyse anhand von Bedeutungen - das andere mag dann spé-
ter mehr oder weniger von selbst kommen durch Ubertragung der Eigenschaf-
ten der Konkreta. Dem liegt die intuitive Idee zugrunde, dass Kinder neu zu
Lernendes zuerst semantisch-pragmatisch angehen.

4 Didaktische Reduktion der satzinternen Grofischreibung

Warum wendet sich dieser Aufsatz dann gegen die noch immer in allen
Sprachbiichern* vorherrschende Methode, Substantive semantisch, d.h. via
,Menschen, Tiere, Sachen” einzufithren? Es handelt sich doch auf den ersten
Blick um eine gelungene didaktische Reduktion - dem Kind werden erst typi-
sche Substantive nahegebracht, danach wird das Konzept erweitert!

4 Die Ausnahme ist das Duden-Sprachbuch. Nutzerbefragungen haben indes ergeben,
dass viele LehrerInnen bei der Einfiihrung der satzinternen Grofischreibung ihren alten
Ansatz tiber ,Menschen, Tiere, Sachen” - der im Duden-Sprachbuch bewusst nicht
vorkommt - verwendet und Pluralbildung und Artikel nur als Zusatz zum alten Kon-
zept hinzugefiigt haben.
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Unter didaktischer Reduktion versteht man die Methode, einen komplexen
Sachverhalt qualitativ und/oder quantitativ so zu vereinfachen, dass der Lern-
inhalt (hier die satzinterne Grofischreibung) dem Wissens- und Fahigkeits-
niveau des Schiilers entsprechend prisentiert (und gelernt) werden kann.
Durch didaktische Reduktion werden komplexe Sachverhalte auf ihre wesent-
lichen Elemente zurtickgefithrt, um sie fiir Lernende tiberschaubar und be-
greif-bar zu machen. Die Demonstration anhand prototypischer Beispiele wird
auch als vertikale didaktische Reduktion bezeichnet; horizontale didaktische
Reduktion dagegen bezieht sich auf die Art der Aufbereitung des Sachverhalts.
Es werden in der Regel drei Kriterien fiir eine gelungene didaktische Redukti-
on geltend gemacht: Angemessenheit, Richtigkeit und Ausbaufédhigkeit (vgl.
zur didaktischen Reduktion die Quellensammlung von Kahlke & Katz 1984).

Fithrt man die Grofischreibung tiber den Begriff Namenwort und die Bestim-
mung als ,Menschen, Tiere, Sachen” ein, so liegt eine gleichzeitig quantitative
und qualitative Reduktion vor, und zwar vertikal. Quantitav wird die Menge
der Substantive (zunidchst) auf die Menge der Konkreta reduziert. Qualitativ
wird der grammatische Begriff Substantiv am Beispiel einer typischen Menge
von Substantiven exemplifiziert. Im folgenden soll gezeigt werden, dass dieser
Ansatz den genannten Prinzipien gelungener didaktischer Reduktion nicht
gentigt.

4.1 Angemessenheit

Zweifellos ist die Einfithrung der satzinternen Grofischreibung durch die vor-
laufige Bestimmung des Begriffs Substantiv als ,Namen fiir Menschen, Tiere,
Sachen” in dem Sinne altersangemessen, als Kinder, die tiber diese Konzepte
nicht verfiigen, als nicht schulreif bezeichnet werden miissen. Angemessenheit
heifst aber auch, dass die Lehrkraft die Vorkenntnisse der Schiilergruppe nicht
unterschétzen sollte. Alle schulreifen Kinder verfiigen implizit tiber die Kate-
gorie Substantiv. Das schulreife Kind spricht mindestens seine Muttersprache
soweit hinreichend, dass es darin Substantive angemessen verwendet und
zwar auch dann, wenn es sich um Worter wie Pause oder Ferien handelt, d.h.
Worter, die keine Menschen, Tiere oder Sachen bezeichnen. Unter , angemes-
sen verwendet” verstehe ich den Umstand, dass die Worter mit Artikel und
Kasus verwendet werden. Dabei spielt es zundchst keine Rolle, ob die Formen
korrekt sind (etwa bei DaZ-Schiilern oder Dialektsprechern) - wesentlich ist,
dass Kasus und Genus als Merkmale von Substantiven verwendet werden,
wodurch sich zeigt, dass die Kinder tiber die Kategorie Substantiv verfiigen.
Natiirlich kann das Kind in der Regel Substantive noch nicht als solche identi-
fizieren - aber es kann sie sprachlich richtig benutzen.
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In diesem Sinne ist die Reduktion auf die semantische Dimension unange-
messen, weil sie die Fahigkeit des Kindes unterschétzt.

4.2 Richtigkeit

Richtigkeit bezeichnet die Forderung, dass eine didaktische Reduktion mit
dem allgemeinen Fachwissen kongruent sein muss. Im vorliegenden Falle ldsst
sich sagen, dass der semantische Ansatz das Kriterium der Richtigkeit nicht er-
fullt. Zwar gilt: Alle Konkreta sind Substantive. Das ist richtig, auch wenn z.B.
Verben durch Transposition (dlen, himmern, auftischen usw.) das Merkmal
[+konkret] implizit erhalten bleibt. Aber nicht alle Substantive sind Konkreta.
Das semantische Merkmal konkret ist fiir die Definition des grammatischen
Begriffs Substantiv nicht einschldgig (s.o).

Dass das so ist, ist den meisten Verfassern von populdren Grammatiken und
Schulbiichern wahrscheinlich irgendwie auch klar.> Deshalb fiigen fast alle
Sprachbticher Hinweise auf Numerus und Artikel (und so implizit auch Ge-
nus) hinzu. Das sehr verbreitete Sprachbuch Bausteine etwa geht in der Auflage
von 2007 so vor (ich zitiere die abgehobenen Merksitze):

Namenwadorter sind Namen fiir Menschen, Tiere, Pflanzen und Dinge.
Namenworter schreiben wir groS8. (S. 13)

Namenworter konnen als Begleiter der, die oder das haben. (5.14)
Namenwarter gibt es in der Einzahl und in der Mehrzahl. (S. 15)

Aber so kann man das nicht machen. Die zus&tzlichen Informationen (Artikel,
Numerus) werden nicht als unabhingige Kriterien verstanden und dargebo-
ten, sondern als Zusitze: Du weifst, was ein Substantiv ist (es bezeichnet Men-
schen, Tiere, Sachen); auflerdem haben diese Worter folgende Eigenschaften.
Diese Zusitze sind aber im Prinzip tiberfliissig. Man vergleiche folgende Dar-
stellung:

Autos sind Fortbewegungsmittel mit mindestens drei Rddern und einem
Motor.

Autos konnen einen Otto-, Diesel oder Elektromotor haben.

Es gibt Autos aus Metall, Plastik und sogar Holz.

5 Niedlich die Einleitung zum insgesamt korrekten Eintrag bei Wikipedia (Zugriff
30.01.2013): ,,Ein Substantiv ... ist in der Grammatik eine Wortart zur Andeutung [sic!]
eines Lebewesens, Gegenstands oder einer Sache.” Der Rest des Artikels bezieht sich
nur noch auf die grammatischen Eigenschaften von Substantiven.
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Wenn der Begriff Auto semantisch definiert wird, sind die Zusitze fiir die De-
finition (Dieselmotor, Metall usw.) irrelevant. Man unterschitze lernende Kin-
der nicht - sie bemerken derlei logische Zusammenhénge!

Verschiedentlich wird behauptet, schon die lateinischen Grammatiker, z.B.
Donat, hitten das Nomen semantisch definiert. Das ist so nicht zutreffend. In
Donats Ars Minor heifit es: nomen quid est? pars orationis cum casu corpus
aut rem proprie communiterve significans (Was ist ein Nomen? Eine Wortart
mit Kasus, die meistens eine Person oder einen Sache bezeichnet) - also eine
grammatische Definition (cum casu) verbunden mit einem Bedeutungshinweis
(communiter rem proprie significans), und eben nicht eine semantische Defini-
tion mit grammatischem Zusatzhinweis.

4.3 Ausbaufihigkeit

Die Darstellung ist aber dariiber hinaus sogar irrefiihrend, weil ja die Nicht-
Konkreta ebenfalls tiber die genannten grammatischen Eigenschaften (festes
Genus, Kasus- und Numerusbestimmtheit) verfiigen, die aber gerade nicht
unter die Definition von Namenwortern (als Konkreta) fallen. Denn zentrales
Merkmal fiir eine angemessene didaktische Reduktion ist ihre Ausbau-
fahigkeit: Die vorgenommene Reduktion muss es ermoglichen, in spateren
Stufen des Curriculums die vorgenommene Reduzierung schrittweise aufzu-
heben. Negativ ausgedriickt: Eine didaktische Reduktion darf nicht dazu fiih-
ren, dass in einem spéteren Stadium des Lernens die Bestimmung widerrufen
werden muss - ,vergiss was du gelernt hast” ist ein Unding in einem verant-
wortlich aufgebauten Schul-Curriculum. Deshalb kénnen fiir die curriculare
Planung nur Beispiele und Modelle herangezogen werden, die spéter nur er-
weitert, nicht aber widerrufen werden miissen. Im vorliegenden Falle stellt
sich also die Frage, ob man den semantischen Anfang ,Menschen, Tiere, Sa-
chen” in tiberzeugender Weise weiterentwickeln kann. Dies ist bekannterma-
Ben nicht der Fall: Nicht-Konkreta und syntaktische Nominalisierungen (Das
Blau des Himmels, das bessere Ich etc.) lassen sich in keiner Weise auf das seman-
tische Merkmal konkret beziehen, sondern nur auf grammatische Bedingungen.
Lehrerinnen und Lehrer in siebten Klassen nicht nur von Hauptschulen an
sozialen Brennpunkten kennen diese verzweifelten Argumentationen der
Schiiler, die, wenn sie Pause oder Schonheit, aber auch das Rennen und das Blau
des Himmels klein geschrieben haben, argumentieren, das konne man doch
nicht anfassen. Denn im Problemfall greift gerade derjenige, der unsicher ist,
auf das basale, zuerst gelernte und deshalb nachhaltigste Prinzip zurtick.
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Die Versuche der Sprachbiicher (z.B. Bausteine), das Problem dadurch zu 1o-
sen, dass man in der dritten Klasse vermerkt, auch Worter fiir Gefiihle und
abstrakte Begriffe wiirden grofigeschrieben, sind kein Ausweg. Nicht nur, dass
die geeignetste Wortart fiir Gefithle Adjektive sind - was ein abstrakter Begriff
ist, verstehe ich bis heute nicht, aufier, es ist damit gemeint ,Namenwort, das
keine Menschen, Tiere, Sachen” bezeichnet: Kreisverkehr der Definition. Au-
flerdem tauchen in den Beispielen nie so wichtige Worter wie Pause, Geburtstag,
Verkehr auf.

Curricular bedeutet das, dass (1) die semantische Definition als Ausgangs-
punkt aufzugeben ist und (2) die Grofischreibung operational eingefiihrt wer-
den muss.

5. Grammatikunterricht

Uber das Ziel und den Sinn des muttersprachlichen Grammatikunterrichts
lasst sich trefflich streiten. Man muss nicht erzkonservativ oder bildungselitér
sein, wenn man die Vermutung duflert, dass die im 19. Jahrhundert vielfach
vertretene Vorstellung nicht vollig unbegriindet ist, nach der der Grammatik-
unterricht eigentlich erst in die weiterfithrende Schule (die englische grammar
school) gehort, wo Kenntnisse tiber Grammatik insbesondere fiir das Fremd-
sprachlernen (damals Latein) unabdingbar sind (vgl. auch Giinther 2011). Da-
bei bezieht sich die im Hinblick auf den muttersprachlichen Unterricht vieldis-
kutierte Frage ,Wie viel Grammatik braucht der Mensch?” in aller Regel auf
die Syntax. Wie gerade erwéhnt, hat allerdings Kluge (1995) die Frage auch fiir
die Wortartbestimmung in der Grundschule mit einem negativen Ergebnis
diskutiert.

Vielleicht, sagen manche, sei es gerade die Zweckfreiheit des Grammatik-
unterrichts im Sprachlichen (!), die ihn begriinde, dass er einfach das formale
Denken schule. Das erinnert fatal an die mittlerweile nur noch als reine Glau-
benssdtze zu bezeichnenden Argumente zur Verteidigung des Latein-
unterrichts. Es mag aber auch sein, dass nur der gegenwirtig praktizierte
Grammatikunterricht als stumpfsinniges Lernen unverstandener Nomenkla-
turen in der Grundschule nichts zu suchen hat (dann aber in der weiter-
fithrenden Schule auch nicht!).

Dem entgegnet Ursula Bredel (2007) in ihrem wunderbaren Buch Sprachbetrach-
tung und Grammatikunterricht, dass Grammatikunterricht in der Grundschule
schon allein deshalb unverzichtbar ist, weil nur er das fiir das Reden und Ref-
lektieren tiber Sprache notwendige Vokabular bereitstellen kann. In dieser
Diskussion hat insbesondere Peter Eisenberg immer wieder (z.B. 2004) betont,
dass  grammatisches Wissen nirgends so funktional ist wie
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im Bereich der Orthographie. Wortschreibung, Grofischreibung, Interpunktion
- alle diese Bereiche sind nur durch grammatische Analyse zu verstehen. Bre-
del et al. 2011 sprechen verschiedentlich davon, dass die deutsche Rechtschrei-
bung eine Abbildung der Grammatik sei. Auch wenn man dem Gedanken der
Abbildung kritisch gegeniibersteht, so bleibt daran doch richtig, dass die
Struktur der deutschen Rechtschreibung nur durch grammatische Analyse
verstehbar ist. Im Sinne funktionaler Sprachbetrachtung und Grammatik-
analyse geht dabei der Weg von der Form zur Funktion, d.h. zuerst ist die
Struktur zu verstehen und (wenn tiberhaupt) danach ihre Funktion. Menschli-
che Sprache funktioniert gerade deshalb, weil die grammatische Struktur von
der signalisierten Bedeutung grundsitzlich unabhingig ist. Das Bild, das ich
in meinen Einfithrungsvorlesungen immer benutzt habe, ist der Kupferdraht,
der elektrischen Strom leitet - das eine ist Strom, das andere ein Stiick Draht.
Warum das klappt (und mit einem Sttick Kordel eben eher nicht so gut), ist der
Untersuchung wert - aber der Zusammenhang von Kupferdraht und Strom ist
kontingent. Ein anderes Beispiel aus der Physik: Die Trdgerfrequenz hat mit
der aufmodulierten Information nichts zu tun.

Das Fatale an der semantischen Einfithrung des Wortartenkonzeptes ist es
deshalb, dass auf diese Weise grammatisches Denken ganz am Anfang auf ein
falsches Gleis gesetzt wird. Zur Erinnerung: Die Einfithrung der Wortarten ist
der erste grammatische Unterrichtsgegenstand! Man frage einen beliebigen
deutsch-sprachigen Erwachsenen, was ein Substantiv ist - er wird entweder
sagen, dass Substantive grofs geschrieben werden, oder, dass sie Menschen,
Tiere, Sachen bezeichnen, aber nichts von Genus, Kasus und Numerus. Nun
lernen die meisten Menschen die satzinterne Grofischreibung intuitiv trotz
dieses urspriinglich falschen Gleises - sie verallgemeinern intuitiv, wenden ihr
vorschriftlich erworbenes Sprachwissen an (Pause funktioniert genauso wie
Katze und muss deshalb grof3 geschrieben werden). Aber dieses Wissen bleibt
intuitiv - wie sie das gemacht haben, wissen die Erwachsenen nicht mehr,
wenn sie denn nicht Linguisten geworden sind. Aber genau da, wo solche
Transferleistungen nicht stattfinden, kommt es zu Problemen: Das Kind bleibt
auf dem falschen Gleis sitzen, versucht, sein deklaratives Wissen (,,Menschen,
Tiere, Sachen kann man anfassen”) anzuwenden und scheitert. Aber mindes-
tens genauso schlimm, wenn nicht schlimmer: Die Idee, dass grammatische
Strukturen via Bedeutungsanalyse ermittelbar sind, verhindert das auch fiir
andere Bereiche notwendige Verstandnis fiir Grammatik.

6 Grammatische Struktur umfasst Phonologie, Morphologie und Syntax, aber nicht
Semantik und Pragmatik; nattirlich sind aber letztere auch Gegenstand der Sprachwis-
senschaft.
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Ich mochte hier nicht missverstanden werden. Die Frage nach dem Verhiltnis
von grammatischen Strukturen und Bedeutungen ist in der Geschichte der
Grammatiktheorie von jeher diskutiert worden, im Grunde schon in der plato-
nischen Gegeniibersetzung von physei vs. thesei. Dabei gibt es grammatische
Kategorien wie den Numerus, wo der Bezug zur Bedeutung recht einfach er-
scheint: Plural bezeichnet ,, mehr als ein”. Aber schon hier stimmt es nicht im-
mer: Viele Singulare bezeichnen Mehrheiten (Mannschaft, Wald), Plurale wie die
Ferien, Masern, Knickerbocker bezeichnen Einheiten. Die lokalistische Kasus-
theorie hat seit der Antike mehr oder weniger erfolglos die Kategorie Kasus an
rdumliche Verhiltnisse gebunden sehen wollen. Ein besonders instruktives
Beispiel ist das Genus im Deutschen, das immer wieder mit Sexus in Verbin-
dung gebracht wird, obwohl das nachweislich falsch ist, besonders schén an
den unterschiedlichen Genera fiir Sonne und Mond im Deutschen und im Fran-
zosischen zu sehen, ganz zu schweigen von den semantisch nicht erfassbaren
Genuszuweisungen an Nicht-Lebewesen und Abstrakta. Ein Fall wie Midchen
ist nicht nur Feministinnen ein fundamentales deutsches Argernis, sondern
allen, die glauben, dass grammatische Kategorien und also auch Genus seman-
tisch motiviert sein miissen. Grammatisch ist das aber doch so einfach: Worter
mit dem Suffix -chen sind Neutrum, Punkt. Denn grammatische Strukturen
sind grundsétzlich nicht semantisch begriindbar. Und das Genus im Deutschen
gibt es, um Satzstrukturen transparent zu machen (Eisenberg 2004: 278). Nattir-
lich kann man als Sprachwissenschaftler Zusammenhidnge zwischen der
grammatischen Struktur und der Bedeutung und Redeabsicht erforschen, und
man kann das auch zum Thema des Unterrichts machen, aber erst, wenn die
Struktur begriffen ist. Im Sinne funktionaler Grammatiktheorien ist es durch-
aus legitim, nach der Analyse der Form auch nach der Funktion zu fragen -
aber eben in dieser Reihenfolge. Um Grammatik zu verstehen und (z.B. fiir die
satzinterne Grofischreibung) zu nutzen, muss der intuitiv so naheliegende
Lernweg umgekehrt werden: Erst die Form, dann die Bedeutung. Dass es
sinnvoll ist, fiir die Einfiihrung des Begriffs Substantiv beim angebotenen Ma-
terial von Konkreta, also Wortern fiir Menschen, Tiere und Sachen auszuge-
hen, ist nicht zu bestreiten - wohl aber muss festgehalten werden, dass man
den Begriff Substantiv - den ersten grammatischen Begriff fiir den Lerner! - so
nicht definieren kann.

Was hier fiir Substantive (Namenwdorter) ausgefiihrt wurde, gilt fir die in
deutschen Grundschulen tibliche Bestimmung von Verben (Tu-Worter) und
Adjektiven (Wie-Worter) in analoger Weise. Bredel (2007) demonstriert die
Aporien bei der semantischen Einfithrung des Begriffs Verb. Interessanterweise
konnten die Begriffe Tu- bzw. Wie-Wort durchaus einen grammatischen Ein-
stieg ermoglichen. Die (normative verponte) Verwendung von tun als Modal-
verb ermoglicht einen operativen Einstieg: (sie tut singen, schlafen, sterben -
*Kopf, *blau, *warum). Das gilt auch fur die Wortart Adjektiv, die von LehrerIn-
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nen als besonders schwierig angesehen wird: Die Wie-Frage legt ja bereits eine
grammatisch-operative Herangehensweise nahe: Wie ist das Auto? Das Auto ist
blau - *Kopf - *singen, *weil. Dies entspricht der Attributsprobe bei der Bestim-
mung von Substantiven (s.o.).

Ich bin alles andere als ein Generativist - aber die Idee, dass die Grammatik
(im Sinne von Fufinote 7) ein autonomes Modul bildet, ist wohl wirklich zu-
treffend. Und weil das so ist, darf die Grundschule bei der Einfithrung von
grammatischen Strukturen nicht mit semantischen Definitionen arbeiten, das
Substantiv nicht als Bezeichnung fiir Menschen, Tiere und Sachen einfiihren.
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