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I. Einleitung  

1. Hinführung  

Die Darlegung des Problem-Statements und des Forschungsanliegens erfolgt im Unterkapitel 

1.1. Die Skizzierung des Aufbaus der Arbeit findet im Unterkapitel 1.2. statt.  

 

1.1. Problem-Statement und Forschungsanliegen  

Die Klage über die mangelnde Kommatierungskompetenz hat eine lange Tradition. Viele 

SprachbenutzerInnen empfinden die Kommasetzung, insbesondere beim Schreiben, als 

anspruchsvoll und herausfordernd. Dies gilt nicht nur für SchülerInnen, sondern auch für 

erwachsene Schreibende. Kaum ein anderes Satzzeichen steht so stark im Fokus und ist mit so 

viel Unsicherheit behaftet wie das Komma. Allenfalls das Semikolon dürfte noch 

herausfordernder sein – vermutlich ein Grund dafür, warum es kaum noch verwendet wird. Im 

Gegensatz dazu werden die übrigen zehn Interpunkteme (Bredel 2011) in der Regel seltener 

als problematisch angesehen. Der Punkt, das Fragezeichen oder das Ausrufezeichen finden 

vergleichsweise wenig Beachtung.1  

Studien belegen seit vielen Jahren, dass die Kommasetzung neben der Groß- und 

Kleinschreibung eine der Hauptfehlerquellen in Texten von SchülerInnen darstellt. Der 

häufigste Fehler besteht im Weglassen von Kommas (vgl. z.B. Fürstenberg 20232, 

Pießnack/Schübel 2005, Nottbusch/Jonischkait 2022).3 Der Schwerpunkt der 

sprachdidaktischen Studien (Bredel 2024) zur Kommasetzung liegt häufig auf der rein 

deskriptiven Quantifizierung der Fehlertypen.  

Die Interpunktion im Allgemeinen und die Kommasetzung im Besonderen sind jedoch ein 

wichtiger Bestandteil der schriftlichen Kommunikation. Das Amtliche Regelwerk (AR) unterteilt 

die Kommasetzung in neun Paragraphen (§71-§79) und der Duden4 formuliert 33 Regeln. Diese 

umfangreiche Regelsammlung trägt zu einer erhöhten Komplexität des Systems bei. Primus 

 
1 Berg/Romstadt konnten in ihrer Untersuchung zur Zeichenverwendung zeigen, dass die Nutzung anderer 
Zeichen – wie Semikolon, Gedankenstrich, Doppelpunkt und Fragezeichen – jenseits von Punkt und Komma 
stetig zurückgeht (Berg/Romstadt 2021: 216-217). 
2 Fürstenberg (2021 & 2023) zählt 33 Studien aus den letzten Jahrzehnten zur Kommasetzung auf.  
3 Einige Studien zum Satzgrenzenkomma werden in Kapitel 3 vorgestellt: Afflerbach (1997), Melenk (1998/2001), 
Metz (2004), Müller (2007), Sappok (2011), Esslinger (2014/2016) sowie Fürstenberg (2023).  
4 https://www.duden.de/sprachwissen/rechtschreibregeln/komma [zuletzt abgerufen am 25.02.2025].   
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(1993 & 2010) und Bredel (2011) haben herausgearbeitet, dass die Kommasetzung drei 

Funktionen erfüllt: das koordinierende Komma, das Herausstellungskomma und das 

Satzgrenzenkomma. Die drei Funktionen des Kommas sind zwar komplex, aber im Kernbereich 

verständlich. Daher verwundert es, dass die Kommasetzung dennoch so fehleranfällig bleibt.  

Die Problematik liegt vermutlich nicht in der Sache selbst, sondern in der fachdidaktischen 

Aufbereitung im schulischen Kontext. Ein möglicher Grund ist die späte Thematisierung der 

Kommasetzung im Unterricht. Oftmals wird die Kommasetzung erst ab der fünften Klasse 

behandelt (Metz 2016: 274).5 SchülerInnen verwenden jedoch bereits in der Grundschule 

Kommas in ihren Texten (Afflerbach 1997). Die Kommasetzung wird in der Grundschule häufig 

mit der Intonation6 begründet (Metz 2016: 263). Auch einige Erwachsene begründen auf diese 

Weise ihre Kommasetzung oder setzen Kommas „nach Gefühl“.7  

Möglicherweise wird auch die falsche Zugangsweise gewählt. Häufig basiert die Vermittlung 

der Kommasetzung in der Schule auf sogenannten Signalwörtern oder semantischen Einheiten 

und nicht auf Verben (Krafft 2016: 138, Esslinger 2016b: 150-152, Esslinger/Noack 2020: 2). 

Die SchülerInnen sollen sich neben syntaktischen und semantischen Analysen die Signalwörter 

oder Einheiten einprägen. Die Kommaregeln werden im Unterricht anhand von Beispielen 

angewendet und anschließend auswendig gelernt (Metz 2016: 264). Diese Vorgehensweise 

macht das System der Kommasetzung unnötig komplex und unübersichtlich. Ein Blick in 

aktuelle Lehrwerke8 bestätigt diese Annahme (P.A.U.L.D. 6, Schöningh, Differenzierende 

Ausgabe B, S. 328-3299):  

„Häufig werden Hauptsätze durch nebenordnende Konjunktionen (z.B.: und, oder, 
aber, denn, doch, deshalb, trotzdem) verbunden.“  

„Die Hauptsätze einer Satzreihe werden in der Regel durch ein Komma 
voneinander getrennt.“  

 
5 Siehe dazu den Bildungsplan in Baden-Württemberg 2016: https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/ 
BP2016BW/ALLG/SEK1/D (gültige Fassung während der Durchführung der Interventionsstudie). Siehe auch die 
Bildungsstandards der KMK: 
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2022/2022_06_23-Bista-ESA-MSA-
Deutsch.pdf [beide zuletzt abgerufen am 01.04.2025].  
6 Dieses Verfahren wird auch als rhythmisch-intonatorisches, rhetorisches oder prosodisches Prinzip bezeichnet 
(Metz 2016: 264, Sappok 2011).  
7 Beide Prinzipien der Kommasetzung führen nur bedingt zum Erfolg. Vgl. Metz (2005) und Müller (2007), 
Esslinger/Noack (2020).  
8 Metz analysiert sechs Schulbücher in Bezug auf die Vermittlung der Kommasetzung (Metz 2016).  
9 Auszugsweise.  
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Weiter heißt es:  

„Zwischen Hauptsatz und Nebensatz steht immer ein Komma.“  

„Hauptsatz und Nebensatz werden oft durch Konjunktionen verknüpft (z.B.: als, 
nachdem, während, bevor, bis, wann, weil, da, damit, dass, sodass, obwohl). Diese 
Konjunktionen leiten die Nebensätze ein und werden als unterordnende 
Konjunktionen (=Subjunktionen) bezeichnet.“ 

„Der Nebensatz kann hinter dem Hauptsatz oder vor dem Hauptsatz stehen.“  

 

Anhand dieses Beispiels aus einem aktuellen Schulbuch wird deutlich, dass die Konfrontation 

der SchülerInnen mit zahlreichen Fachbegriffen und das Anbahnen komplexen grammatischen 

Wissens problematisch sind. Die Abstraktheit und Inhaltsdichte der Merksätze stellen eine 

erhebliche Herausforderung dar. Hinzu kommt die Anwendung eines diffusen Satzbegriffs in 

den Merksätzen.10  

Die genannten Konjunktionen in den oben genannten Merksätzen dienen als „Signalwörter“, 

um das Setzen von Kommas zu erleichtern, da sie als Indikatoren für das Vorhandensein von 

Nebensätzen fungieren. Die Idee besteht darin, dass das Erkennen von Signalwörtern die 

Satzstruktur transparenter macht und damit die Kommasetzung erleichtert. Die Nutzung von 

„Signalwörtern“ führt aber oft dazu, dass die zugrunde liegenden syntaktischen Strukturen 

und grammatischen Regeln nicht vollständig verstanden werden. Dadurch wird kein tieferes 

Verständnis für die Satzstruktur und die Regeln der Kommasetzung entwickelt. Die 

Kommasetzung scheitert dann, wenn „Signalwörter“ fehlen (z.B.: Hast du Zeit, kommen wir 

vorbei), irreführend sind oder wenn der Nebensatz vor dem Hauptsatz steht und das 

„Signalwort“ seine Funktion verliert, da es nicht mehr direkt kommaauslösend ist (z.B.: Weil 

ich den Film sehen will, gehe ich ins Kino). Das Herausstellungskomma oder das 

Aufzählungskomma werden durch diese Herangehensweise nicht erfasst, sodass zusätzliche 

Strategien erforderlich sind. Aufgrund der Einschränkungen dieses Ansatzes ist eine 

umfassendere didaktische Herangehensweise notwendig, die auch syntaktische und 

grammatische Strukturen berücksichtigt, um eine nachhaltige Kommatierungskompetenz 

aufzubauen (Esslinger 2016b: 151-152).  

 
10 Im weiteren Verlauf des Merkkastens wird von Nebensätzen als Verbletztsätzen und Hauptsätzen als 
Verbzweitsätze gesprochen. Das ist an sich nicht falsch, aber auch nicht präzise, da es noch weitere Möglichkeiten 
gibt.  
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Die fachdidaktische Entwicklungsforschung zur Exploration neuer Modelle und Zugänge zur 

Kommasetzung weist eine erhebliche Forschungslücke auf. Über die Kommasetzung in der 

Orientierungsstufe an Realschulen ist sehr wenig bekannt und entsprechende 

Interventionsstudien fehlen bislang. Dieses Defizit bildet die Grundlage der vorliegenden 

Arbeit. 

Bereits vor fast drei Jahrzehnten spricht Hosseinpour (1998) entscheidende 

Herausforderungen bei der Vermittlung der Kommasetzung an:  

„Mir geht es darum, anhand eines kleinen Bereichs der Syntax aufzuzeigen 
[gemeint ist die Kommasetzung], wie grammatisches Wissen in die und in der 
Praxis umgesetzt werden kann. Die Sprachdidaktik scheint mir in diesem Bereich 
ein enormes Defizit zu haben, setzen sich doch einerseits spannende Arbeiten viel 
zu selten mit der konkreten Umsetzbarkeit in der Schule auseinander, während 
andererseits oftmals sogenannte praxisbezogene Publikationen und 
Unterrichtsvorschläge einer genaueren grammatischen Prüfung nicht 
standhalten.“ (Hosseinpour 1998: 105) 

 

Bei den wenigen neueren didaktischen Ansätzen spielt das Verb eine zentrale Bedeutung, da 

grammatisches Wissen für eine sichere Kommatierungskompetenz als notwendig angesehen 

wird (Hosseinpour 1998, Lindauer/Sutter 2005, Bredel/Hlebec 2015, Berkemeier 2019). 

Einzelne Versuche, entwickelte Modelle nachhaltig in den Unterricht zu implementieren, 

scheiterten bisher. Ein Grund könnte die unzureichende Abdeckung aller Funktionen des 

Kommas sein, wodurch diese Modelle „einer genaueren grammatischen Prüfung nicht 

standhalten“ (Hosseinpour 1998: 105).11 Der Mangel an praxistauglichen Instrumenten zur 

Abbildung aller drei Funktionen der Kommasetzung ist offensichtlich. 

Ein vielversprechendes Instrument, um diesem Defizit zu begegnen, stellt das 

Satzleistenmaterial von Berkemeier (2019) dar. Das fachdidaktische Visualisierungsinstrument 

der Satzleisten basiert auf dem Feldermodell. Die Komplexität von Sätzen im Deutschen kann 

sehr hoch sein. Die Interpunktion hilft, den Überblick über die Struktur eines Satzes zu 

behalten. Jeder Satz im Deutschen verfügt in der Regel über einen oder mehrere verbale Teile, 

die feste Positionen besetzen. Durch die Verwendung der Satzleisten als 

Visualisierungsinstrument wird die syntaktische Bewusstheit gefördert und die Linearstruktur 

eines Satzes wird deutlich sichtbar (Berkemeier 2019: 104-105). Mit Hilfe der Satzleisten 

 
11 Siehe dazu Kapitel 4: Hosseinpour (1998), Lindauer/Sutter (2005), Bredel/Hlebec (2015), Berkemeier (2019).   
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können sowohl das Satzgrenzenkomma als auch das Herausstellungskomma visualisiert 

werden. Für das Aufzählungskomma bedarf es einer Erweiterung der Satzleisten. Die 

Wortgruppenkarten visualisieren die Funktion von Wörtern innerhalb einer Wortgruppe. 

Wenn Positionen ohne ein und, oder, sowie … belegt sind, muss ein Komma gesetzt werden 

(Berkemeier 2019: 89-90). Durch das Satzleistenmaterial werden alle drei Funktionen des 

Kommas, die von Primus (1993/2010) und Bredel (2011) beschrieben werden, abgedeckt.  

Die vorliegende Arbeit legt den Schwerpunkt auf das Satzgrenzenkomma, da es besonders 

fehleranfällig ist (Pießnack/Schübel 2005: 58).12 Der Fokus liegt auf der Entwicklung und 

Überprüfung der Satzleisten als neuartige Vermittlungsmethode. Die übergeordnete 

Forschungsfrage dieser Arbeit lautet: Welches fachdidaktische Potenzial bieten die Satzleisten 

im Bereich der Kommasetzung in der schulischen Praxis für SchülerInnen der 6. Klassen an 

Realschulen?   

Ziel des Promotionsprojektes ist die Entwicklung eines fachlich fundierten sowie empirisch 

implementierten und damit robusten Konzepts zur Kommasetzung auf Basis der Satzleisten. 

Dieses Konzept soll als bildungspraktischer Output dienen.  

 

1.2. Aufbau der Arbeit  

Die Struktur der Arbeit wird im nachfolgenden Unterkapitel dargelegt. Zunächst werden in 

Kapitel 2 die grundlegenden Regularitäten des Kommas im Deutschen anhand der Arbeiten 

von Primus (1993/2010) und Bredel (2011) sowie anhand der Systematisierung des Amtlichen 

Regelwerks (AR) und des Dudens dargelegt. Kapitel 3 bietet einen Überblick über verschiedene 

Studien zur Kommasetzung, um einen Forschungsüberblick zum Satzgrenzenkomma zu 

skizzieren, der den Ausgangspunkt für die durchgeführte Studie zur Wirksamkeit der 

Satzleisten bildet. Hierzu zählen die Arbeiten von Afflerbach (1997), Melenk (1998) sowie 

Melenk/Grundei (2001), Metz (2005), Müller (2007), Sappok (2011), Esslinger (2014/2016) 

sowie Fürstenberg (2023), die sich der Kommasetzung aus unterschiedlichen Perspektiven 

nähern. In Kapitel 4 werden fachdidaktische Modelle von Hosseinpour (1998), Lindauer/Sutter 

 
12 Siehe Kapitel 3.  
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(2005), Bredel/Hlebec (2015) und schließlich die Satzleisten von Berkemeier (2019 vorgestellt. 

Kapitel 5 fasst den theoretischen Teil der Arbeit zusammen.  

Der nächste Abschnitt der Arbeit stellt die durchgeführte explanative Studie vor. In Kapitel 6 

wird zunächst die Pilotierung beschrieben. Es werden die Fragestellungen, das 

Forschungsdesign, die Durchführung, die eingesetzten Leistungstests, die Stichprobe sowie 

das Auswertungsverfahren beschrieben. Zudem werden die Ergebnisse der Pilotierung sowie 

die Gütekriterien der Tests aufgeführt. Nach der Reflexion der Unterrichtseinheit erfolgt eine 

Zusammenfassung. Kapitel 7 umfasst die Methodik der Hauptuntersuchung: die 

Fragestellungen und aufgestellten Hypothesen, das Forschungsdesign, die Durchführung, die 

genaue Darstellung der Unterrichtseinheit, die eingesetzten Leistungstests, die Stichprobe und 

das Auswertungsverfahren sowie die Beschreibung des Fragebogens zum sprachlichen 

Hintergrund der SchülerInnen als auch die Reflexion von Design und Methode. In Kapitel 8 

werden die Ergebnisse der explanativen Studie analysiert. Es erfolgt eine Darstellung der 

deskriptiven Statistiken sowie die Testung der Hypothesen.  

Abschließend beschäftigt sich die Arbeit mit der Diskussion und dem Ausblick. In Kapitel 9 

werden die Ergebnisse der Studie zusammenfassend interpretiert und die Grenzen der Arbeit 

aufgezeigt. Kapitel 10 bietet einen Ausblick auf zukünftige Forschungsmöglichkeiten.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



7 
 

II. Theoretischer Hintergrund 

2. Die grundlegenden Regularitäten des Kommas im Deutschen  

Für ein fundiertes Verständnis der Kommasetzung im Deutschen ist eine Darstellung der 

notwendigen fachwissenschaftlichen Grundlagen unerlässlich. Daher werden im Folgenden 

die Theorien von Primus (1993 & 2010) sowie von Bredel (2011) in den Unterkapiteln 2.1. und 

2.2. vorgestellt. Beide Theorien identifizieren jeweils drei Bereiche.13 Bredel differenziert die 

Theorie der Linguistin Primus weiter aus. Ferner werden das Amtliche Regelwerk (AR) sowie 

die Regeln des Duden in Unterkapitel 2.3 betrachtet, um die amtliche Norm der deutschen 

Rechtschreibung vorzustellen. Das AR sowie der Duden unterscheiden fünf Bereiche, die für 

die Kommasetzung von Bedeutung sind. Abschließend erfolgt ein Vergleich in Unterkapitel 2.4.  

In den vorgestellten Systematisierungen fehlen klare Definitionen und eine einheitliche 

Terminologie für strukturell vergleichbare Phänomene – vor allem im Blick auf den Satzbegriff. 

Die jeweiligen AutorInnen beziehen sich kaum aufeinander und die Verwendung identischer 

Terminologie bleibt auf ein Minimum beschränkt, obgleich sich alle auf denselben Gegenstand 

– die Kommasetzung – beziehen.  

Das Amtliche Regelwerk sowie der Duden verwenden eine Vielzahl von Begriffen, darunter 

Ganzsatz, Teilsatz, Haupt- und Nebensatz, komplexer und zusammengesetzter Satz. Diese 

Termini beziehen sich aber auf unterschiedliche Beschreibungsebenen, etwa die syntaktische, 

textuelle oder kommunikative Ebene (Bredel 2011: 78). Sie werden teilweise synonym 

verwendet, obwohl sie verschiedene Kategorien abbilden. Die zugrundeliegenden 

Definitionen sind häufig widersprüchlich oder bleiben unpräzise. Dies führt zu 

terminologischer Komplexität und die Vergleichbarkeit der Begriffe ist nicht gegeben.  

Primus und Bredel arbeiten mit einer vergleichsweise reduzierten Terminologie. Für beide 

steht die syntaktische Leistung des Kommas im Vordergrund. Primus verwendet die Begriffe 

Satz im weitesten Sinne und Satz (Primus 1993/2010). Bredel verzichtet auf den Versuch, einen 

Satzbegriff zu definieren, und greift stattdessen nur beschreibend Oberbegriffe wie Einheit(en) 

bzw. Element(e) zurück (Bredel 2011). Beide Autorinnen verwenden in ihren Erklärungen 

 
13 Bredel und Primus behandeln keine Fälle, in denen fakultative Kommas oder kein(e) Komma(s) zu setzen sind.  
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häufig Beispiele aus dem Duden und sprechen von Koordination, Herausstellung und 

Satzgrenzen.  

Zur begrifflichen Abgrenzung wird im Folgenden auf einen Vorschlag von Glinz zurückgegriffen. 

Glinz unterscheidet die Begriffe Satz und Proposition.14 Er differenziert mit diesen beiden 

Begriffen den im Deutschen ambigen Ausdruck „Satz“ aus (Glinz 1993: 18). Die 

vorgeschlagenen Begriffe ziehen sich durch alle Teile des theoretischen Abschnitts dieser 

Arbeit.  

• Der Begriff Satz beschreibt in Glinz’ Theorie eine Mitteilungseinheit, die mit einem 

Großbuchstaben beginnt und durch einen Punkt, ein Ausrufezeichen oder ein 

Fragezeichen abgeschlossen wird. In der gesprochenen Sprache ist ein Satz die Einheit, 

die für die Zuhörenden unter einem einzigen Melodiebogen steht (Glinz 1993: 18, Glinz 

1994: 36).  

• Der Begriff Proposition beschreibt hingegen Einheiten der grammatischen Struktur, 

also einer einzigen Verbal-Struktur mit den dazugehörigen Angaben und Ergänzungen. 

Eine Proposition ist eine eigenständige Verstehenseinheit, die in sich abgeschlossen ist 

(Glinz 1993: 18-19, Glinz 1994: 36). Eine Einheit der grammatischen Struktur kann auch 

aus einem einzelnen Verb bestehen. Darüber hinaus können Wörter und Wortblöcke15 

als eigene grammatische Einheit neben den Einheiten stehen, die um ein Verb herum 

aufgebaut sind, z.B.: Heute aber ohne mich, sagte sie (Glinz 1994: 36-37).  

Glinz erläutert die Anwendung seiner Begriffe anhand einzelner Beispiele (vgl. Glinz 1993: 18-

20). Im Folgenden wird die Anwendung dieser Begriffe an Beispielen demonstriert (Beispiel 1 

und 2 nach Glinz 1993: 18, Beispiel 3 eigene Auswahl):  

1. Diese Technik ist sehr praktisch → ein Satz/eine Proposition, da alle Wortgruppen des 

Satzes einem Verb zugeordnet sind. 

2. Ich glaube, du hast recht → ein Satz, zwei Propositionen, da die Wortgruppen des 

Satzes jeweils einem von zwei verschiedenen Verben zugeordnet sind. 

 
14 Auch Hosseinpour (1998) und Lindauer/Sutter (2005) greifen auf das Modell von Glinz zurück. Allerdings ist 
anzumerken, dass die Veröffentlichungen von Glinz (1993 & 1994) ebenfalls vor der Reform erschienen sind. 
Trotzdem sind die meisten Bereiche, die Glinz in seiner Theorie anspricht, noch heute anwendbar.  
15 Gemeint sind Wortgruppen.  
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3. Komm! → ein Satz/eine Proposition, obwohl nur ein Verb ohne zugeordnete 

Wortgruppen vorhanden ist.   

Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf dem Satzgrenzenkomma. Hierfür ist die 

Terminologie von Glinz hilfreich. Die klare Unterscheidung zwischen Satz und Proposition 

ermöglicht eine Beschreibung der syntaktischen Strukturen, an der sich die Kommasetzung 

orientiert. Soweit es um diese Unterscheidung geht, ist die Glinz´sche Begrifflichkeit 

anschlussfähig an das Satzleistenmodell von Berkemeier. Dieses geht aber über die 

Begrifflichkeit von Glinz hinaus, denn es zielt nicht darauf, Satzgrenzen festzustellen, sondern 

auch darauf, Satztypen in Abhängigkeit von der Position des Verbs, das den Kern des jeweiligen 

Teilsatzes (bzw. Proposition) bildet, zu unterscheiden. Das Modell der Satzleisten enthält damit 

eine für das Erfassen der Systematik der Kommasetzung zusätzliche Information.16    

Die Satzleisten visualisieren syntaktische Formen: Jede Satzleiste bildet eine Proposition bzw. 

einen Satz (Beispiel 1). Zwei Satzleisten, in Form von zwei Propositionen, können ebenfalls 

einen Satz bilden (Beispiel 2).17 Zwischen den beiden Satzleisten steht ein Komma.18 Damit 

bilden die Terminologie von Glinz und das Visualisierungsinstrument der Satzleisten sowohl 

das Satzgrenzenkomma als auch das Herausstellungskomma ab, denn auch das Beispiel Heute 

aber ohne mich, sagt sie kann mit Hilfe der Satzleisten visualisiert werden.  

Das Aufzählungskomma wird innerhalb der Satzleisten durch die Erweiterung durch 

sogenannte „Wortgruppenkarten“ ermöglicht. Glinz greift auf Unterregeln zurück (Berkemeier 

2019: 89-96, Glinz 1994: 42-46). Während das Modell der Satzleisten flexibel auf alle 

Funktionen des Kommas anwendbar ist, zeigt das Modell von Glinz seine Stärke beim 

Satzgrenzenkomma.      

 

2.1. Primus  

Primus (1993 & 2010) führt aus, dass die Funktion des Kommas nicht komplex und schwer 

überschaubar ist, sondern dass die Kommasetzung im Deutschen auf drei sehr einfache Regeln 

 
16 Anzumerken ist, dass in der durchgeführten Unterrichtseinheit (Intervention) die Stellung des Verbs bzw. der 
Verben und die Satzleisten im Zentrum standen. Auf weitere Begriffe wurde verzichtet. Siehe dazu Kapitel 7.4.  
17 Die Satzleisten werden in Kapitel 4.4. genauer vorgestellt.  
18 Es handelt sich um die Satzleisten mit den Kürzeln A und C. Vgl. Kapitel 4.4.  
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zurückzuführen ist, die sich in zwei Unterpunkte unterteilen lassen.19 Diese drei Regeln decken 

nahezu alle Normen zur Kommasetzung ab, einschließlich der Änderungen im neuen 

Normsystem nach 2006 (Primus 2010: 35, Fuhrhop 2015: 84).  

Die Regeln lauten (Primus 2010: 35-36):   

Ein Komma steht zwischen zwei (einfachen oder komplexen) sprachlichen Ausdrücken 
genau dann, wenn (a) und (b) oder (a) und (c) zutreffen:  

(a) Die Ausdrücke stehen in derselben kommunikativen Einheit (demselben 
„Satz“ im weitesten Sinn). 

(b) Die Ausdrücke sind nicht-subordinativ miteinander verknüpft.  
(c) Die Ausdrücke sind durch eine Satzgrenze getrennt.20  

Die aufgestellten Bedingungen, die für alle Bereiche der Kommasetzung relevant sind, führen 

zu Problemen bei der Begriffsklarheit. Primus definiert den „Satz im weitesten Sinne“ als 

kommunikative Einheit, die auch mehrere „Sätze“ beinhalten kann, während sie im Weiteren 

von „Satz(-grenze)“ als Einheit der Grammatik spricht (Primus 2010: 35-36). Die Theorie von 

Primus kann anhand der Begriffe Satz und Proposition von Glinz klarer dargestellt werden. 

Dementsprechend entspricht der von Primus verwendete Terminus „Satz“ einer Proposition, 

also einer grammatischen Einheit mit syntaktischer Struktur. Diese Einheit umfasst sowohl 

solche mit Verb als Kern als auch solche ohne Verb. Der Begriff „Satz im weitesten Sinne“ ist 

nach Glinz ein Satz, wobei dieser aus mehreren Propositionen bestehen kann und durch einen 

Großbuchstaben am Anfang und ein Satzzeichen am Ende gekennzeichnet ist (Glinz 1994: 36-

41).  

Primus´ Bedingung (a) grenzt das Komma von Satzschlusszeichen wie Fragezeichen, 

Ausrufezeichen und dem Punkt ab, welche nicht-verknüpfte Propositionen bzw. satzwertige 

Propositionen voneinander trennen und damit eine syntaktische Grenze markieren. Somit 

schränkt die Bedingung (a) das Komma auf ein satzinternes Vorkommen ein (Primus 1993: 246, 

2010: 35-36).  Die Propositionen, die durch das Komma getrennt werden, sind syntaktisch in 

dem Sinne miteinander verknüpft, dass sie Teil eines Satzes sind. Glinz definiert diese 

Verknüpfungen der Propositionen als „Übergangsstellen“ (Glinz 1994: 42-43).  

 
19 Obgleich Primus bereits 1993 ihre Theorie vorstellte (drei Jahre vor der Reform der deutschen Rechtschreibung 
1996), wird hauptsächlich die neuere, überarbeitete Fassung von 2010 besprochen, da sich beide, bedingt durch 
die Reform, inhaltlich an einigen Stellen unterscheiden.     
20 Fuhrhop (2015) verwendet die Regel von Primus aus dem Jahr 1993: 246. Die Regel von 2010 ist, laut Fuhrhop, 
generealisierbarer auf andere Sprachen anzuwenden (Fuhrhop 2015: 84, 95).  
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Die Bedingung (b) ist mit der Bedingung (a) verknüpft und gilt, wenn das Komma eine 

Koordination oder eine Herausstellung anzeigt. Bedingung ist die Nicht-Subordination. Sowohl 

die Koordination als auch die Herausstellung involvieren syntaktisch nicht-subordinative 

Verknüpfungen. Die Einheiten sind einander also nicht untergeordnet (Primus 2010: 36).21 Es 

ist in dieser zweiten Bedingung nicht festgelegt, dass die Einheiten satzwertig sein müssen. 

Ein Komma wird dann gesetzt, wenn zwei (oder mehrere) einfache oder komplexe Elemente 

oder Propositionen nebeneinandergestellt sind. Primus spricht von Koordination. Die 

Komplexität spielt keine Rolle. Es können Lexeme oder Sätze sein, z.B.:  

a) Frühling, Sommer, Herbst und Winter.  

b) Der März war teils freundlich, teils regnerisch, aber im Ganzen zu kalt.  

Im ersten Satz ist keines der Elemente satzwertig, im zweiten bilden zwei satzwertige 

Propositionen einen Satz (Primus 1993: 247, 2010: 36, AR §71, Glinz 1994: 44-45).   

Die Herauslösung aus der Proposition ist das wichtigste Merkmal von Herausstellungen22. Sie 

unterbrechen die Proposition (mit Verb) und induzieren damit eine Grenze innerhalb der 

grammatischen Einheit. Herausstellungen sind eigene Propositionen, oftmals ohne Verb. Die 

Nicht-Integration ist vielfältig. Primus unterscheidet drei Bereiche.23 Zum einen ist ein 

deutliches Indiz dieser Herauslösung ein syntaktischer Doppelgänger, der syntaktisch in die 

Proposition eingebunden ist (z.B.: Deinen Vater, den habe ich gut gekannt. Johannes 

Gutenberg, der Erfinder des Buchdrucks, wurde in Mainz geboren24). Dieser verhindert die 

Unterordnung (Subordination) des herausgestellten Materials und fungiert beispielsweise als 

Subjekt oder Objekt. Eingeschobene Propositionen werden mit zwei Kommas abgegrenzt. Zum 

anderen ist eine Herausstellung nicht in die Proposition (subordinativ) integrierbar (z.B.: 

Kinder, hört doch mal zu!)25. Schließlich gibt es auch Fälle, bei denen die Interpretation als 

Herausstellung fraglich ist und eine Analyse des Diskurszusammenhangs/ der 

 
21 Siehe dazu auch Bredels Unterteilung in Asyndese und Syndese (Bredel 2011: 73-74).  
22 Vgl. Altmann (1981), weiterführend Primus (2008).  
23 Sie bezieht sich auf Altmann (1981).  
24 Bei Parenthesen und Einschüben sind außer dem Komma weitere Interpunktionszeichen möglich (Bredel 2011: 
76-77). Wesentlich ist, dass ein Interpunktionszeichen gesetzt wird (Fuhrhop 2015: 92). Das „zweite“ schließende 
Komma folgt der Logik wie andere Kommas. Die Satzgrenze wird markiert (Fuhrhop 2015: 89).   
Der Beispielsatz, den Primus verwendet, findet sich auch in den AR §78 (4). Der Paragraph besagt, dass es im 
Ermessen des Schreibenden liegt, ob Kommas gesetzt werden, um Zusätze oder Nachträge zu kennzeichnen (AR 
2018: 87-88).  
25 AR §79 (AR 2018).  
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Schreibendenintention notwendig werden kann (z.B.: Geh, bitte, nach Hause! vs. Geh bitte 

nach Hause!). Für die Optionsfreiheit, wo ein Komma gesetzt wird, ist die syntaktische 

Konstruktion entscheidend. Bei Unterordnung darf kein Komma gesetzt werden. Bei der 

Interpretation als Herausstellung muss der Schreibende Komma(s) setzen (Primus 1993: 250-

255, 2010: 36-38, Glinz 1994: 42-45).   

Die dritte Bedingung (c) ist ebenfalls mit (a) verknüpft und verlangt ein Komma bei einer 

satzinternen Grenze, wenn die Ausdrücke in derselben kommunikativen Einheit, einem Satz, 

stehen. Die Grenze zwischen den Propositionen markiert aber keine vollständige Barriere, wie 

wenn ein Punkt, ein Fragezeichen oder ein Ausrufezeichen gesetzt wird. Grenzen zwischen 

Propositionen entstehen etwa bei Satzkoordination und bei Herausstellungen, in denen 

Elemente aus der Proposition herausgelöst sind (vgl. Bedingungen (b)). Die Vollständigkeit der 

Propositionen ist allerdings die Voraussetzung, da es sich sonst um eine Herausstellung 

handeln würde, z.B.: Dein Wintermantel, der blaue, muss in die Reinigung (Primus 2010: 36-

38). Die Bedingung (c) erfasst daher auch Kommas zwischen zwei vollständigen Sätzen 

(verbhaltigen Propositionen), die durch eine koordinative Konjunktion wie und/oder 

verbunden sind, z.B. Sie machen es sich bequem, die Kerzen werden angezündet(,) und der 

Gastgeber versorgte sie mit Getränken (AR §72-74). Primus spricht in diesem Zusammenhang 

von einer Satzkoordination (Primus 2010: 38).   

Die Bedingung (c) umfasst auch die Satzsubordination: z.B.: Ich weiß, dass du kommst. Ich 

frage mich, wer kommt. (Primus 2010: 38). Die beiden Propositionen der Sätze bilden jeweils 

eine Einheit der grammatischen Struktur und werden zum einen durch ein Komma getrennt. 

Zum anderen ist jeweils eine der Propositionen der anderen untergeordnet. Nebensätze, die 

durch finite Verben gebildet werden, sind völlig unproblematisch für die dritte Bedingung 

(Primus 1993: 255-257, 2010:38-39, Glinz 1994: 42-43).  

Bei Infinitivkonstruktionen26 führt sie jedoch zu erheblichen Verständigungsschwierigkeiten. 

Die Kommas bei Infinitivkonstruktionen wurden in den amtlichen Regeln weitgehend 

freigestellt (AR §75, 78). Ein Komma kann aber gesetzt werden, um die Gliederung deutlich zu 

machen oder Missverständnissen vorzubeugen. Die amtlichen Regeln legen jedoch auch 

Bedingungen fest, wann ein Komma zu setzen ist: Die Infinitivgruppe ist z.B. mit um, ohne 

 
26 Die Veröffentlichungen von Primus (1993) und (2010) unterscheiden sich durch die Reform erheblich. Ebenso 
sind die Arbeiten von Glinz hinsichtlich der Infinitivkonstruktionen nicht mehr uneingeschränkt heranzuziehen.  
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eingeleitet, sie hängt von einem Substantiv ab oder sie hängt von einem Korrelat oder einem 

Verweiswort ab (AR §75, 78 (3)). Diese Infinitiv- und Partizipgruppen sind nie kohärent und 

damit stets satzwertig, weshalb immer ein Komma zu setzen ist (Kohärenzrestriktion): z.B.: Sie 

ging in die Stadt, um einzukaufen. Bei kohärenten Infinitivgruppen, aber auch 

Partizipialgruppen, entsteht zwischen Matrixverb und subordiniertem Infinitivverb eine enge 

syntaktische Bindung. Eine Satzverschränkung sowie eine Platzierung innerhalb der 

Verbklammer ist ein klares Anzeichen für Kohärenz. Es wird kein Komma gesetzt, z.B.: Du 

scheinst heute schlechte Laune zu haben (Primus 2010: 38-39). Allerdings gibt es auch 

Infinitivgruppen, die keine Kohärenzrestriktion verletzen. Sie dienen als Ergänzung zu anderen 

Matrixverben, z.B.: (1) Paula verspricht, einmal eine gute Klavierspielerein zu werden vs. (2) 

Paula verspricht einmal eine gute Klavierspielerin zu werden. Das angeführte Beispiel kann 

sowohl kohärent als auch inkohärent angeknüpft sein. Entscheidend ist die Wahl der 

syntaktischen Struktur. Bei (1) verspricht Paula, eine gute Klavierspielerin zu werden handelt 

es sich um eine nicht-kohärente Konstruktion, da jedes der beiden (finiten) Verben einen 

eigenen Valenzrahmen (Proposition) eröffnet. In (2) hat sie kein Versprechen geäußert, sie 

wird aber vermutlich/wahrscheinlich mal eine gute Klavierspielerin werden. Dieses Beispiel ist 

eine kohärente Konstruktion, da das finite Verb verspricht das infinite Verb werden an sich 

bindet. Die beiden Verben sind verschränkt und bilden ein komplexes Prädikat, da der Infinitiv 

ins Prädikat des übergeordneten Satzes integriert ist. Es handelt sich um eine Proposition 

(Primus 1993: 255-257, 2010: 38-39, Gallmann 1997: 458-459).27  

 

2.2. Bredel  

Normative Regeln eignen sich laut Bredel nicht als Grundlage für die Darstellung des 

Interpunktionssystems, da sie lediglich Verhaltensweisen vorgeben, wann wie zu schreiben ist 

bzw. wann wie geschrieben werden soll, ohne aber das System, das den 

Verhaltensanweisungen zu Grunde liegt, zu erklären. Bredel betrachtet die Interpunktion als 

ein System. Systeme bilden nach Bredel Strukturen, die wiederum Eigenschaften von und die 

Beziehung zwischen Einzelelementen beschreiben. Die Interpunktionszeichen sind die 

Elemente des Systems, die in definierter, nicht willkürlicher Beziehung zueinander stehen. 

 
27 Siehe dazu auch Bredel 2011: 69-73.  
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Diese Einzelelemente sind entscheidend für den Zusammenhalt des Systems. Die Veränderung 

einzelner Eigenschaften von einzelnen Zeichen hat Einfluss auf das gesamte System (Bredel 

2011: 1-4).   

Das Inventar des Interpunktionssystems des Deutschen besteht laut Bredel aus zwölf Zeichen: 

Punkt, Komma, Semikolon, Doppelpunkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Klammer, 

Anführungszeichen, Gedankenstrich, Auslassungspunkte, Apostroph und das Divis. Die 

Interpunktionszeichen unterscheiden sich von anderen Zeichen in zwei Kriterien. Erstens sind 

sie im Gegensatz zu Buchstaben, Ziffern und Sonderzeichen nicht verbalisierbar. Zweitens 

unterscheiden sie sich durch ihre Darstellbarkeit. Interpunkteme können unabhängig vom 

Kontext notiert werden (Bredel 2016: 21-22, Bredel 2022: 131-132).  

Bredel analysiert die Interpunktion aus der Perspektive der Sprachverarbeitung („Online-

Perspektive“), zu der sie den Lesenden instruiert, und nicht von den Konstruktionen, die sie 

kennzeichnet („Offline-Perspektive“). Ein zentrales Merkmal dieser „Online-Perspektive“ ist, 

dass ein Zeichen einen Lesenden zu einer Sprachverarbeitungsaufgabe instruiert, denn der 

Lesende muss im Leseprozess an jeder Stelle einer linear gegebenen Wortfolge wissen, wie er 

bei der Verknüpfung der Folgeeinheit verfahren muss. Das Standardverfahren ist die 

Unterordnung/Einbettung. Ein Satz gilt als die maximale Unterordnungseinheit (Bredel 2011: 

1-6, Bredel 2022: 133).  

Der gesamte Leseprozess umfasst laut Bredel mehrere Komponenten (Bredel 2011: 23-24). 

Nachfolgend werden einige vorgestellt, welche die Interpunktion tangieren.  

Allein durch die Materialität werden sprachliche Einheiten sichtbar.28 Wir erkennen 

Wortzwischenräume, durch das Layout erzeugte Texteigenschaften wie Absätze oder Spalten. 

Diese graphisch kodierten Einheiten werden gescannt, also auf einen Schlag erfasst (Bredel 

2011: 24). Ein weiteres Verfahren betrifft die Schriftzeichen. Buchstaben, Sonderzeichen und 

Ziffern werden vom Lesenden zu größeren Einheiten zusammengefügt. Diese sprachkodierten 

Einheiten werden nicht sofort erfasst, sondern prozessiert (Bredel 2011: 24). Die 

Interpunktionszeichen unterstützen das Scanning oder das Processing. Divis, Apostroph, 

Gedankenstrich und Auslassungspunkte operieren auf der Wort- bzw. Textebene. Diese 

Zeichen zeigen leserelevante Abweichungen der graphisch kodierten Einheiten/Strukturen an 

 
28 Siehe graphetisches Merkmal „Leere“ (Bredel 2011: 16).   
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(„Scanning“), da sie nicht mit einem Mal erfasst werden. Punkt, Komma, Semikolon, 

Doppelpunkt, Fragezeichen und Ausrufezeichen, Klammern und Anführungszeichen regulieren 

die Verarbeitung sprachlich kodierter Einheiten („Processing“).29 Die beschriebenen 

Interpunktionszeichen fungieren auf verschiedenen Ebenen im Text (Bredel 2011: 24-25).  

Wort-, Satz- und Textlesen haben jeweils eine kognitive und eine kommunikative Seite.30 Die 

kognitive Seite wird als Parsing bezeichnet. Parsing ist ein Prozess, bei dem Schreibende und 

Lesende kleinere Einheiten zu einer größeren verrechnen. Für das Wort-, das Satz- und das 

Textlesen werden drei verschiedene Aktivitäten unterschieden. Jede Parsingaktivität wird 

solange fortgeführt, bis ein Indikator den Lesenden auf die nächsthöhere Ebene führt. Auf der 

Wortebene werden im lexikalischen Parsing Buchstabenfolgen zu Wörtern verrechnet. Das 

Leerzeichen beendet das Parsing auf dieser Ebene. Das syntaktische Parsing auf der Satzebene 

verrechnet Wortfolgen zu Phrasen/Sätzen. Der Punkt beendet das Parsing. Satzfolgen werden 

zu Texten auf der Textebene, dem textuellen Parsing verrechnet. Eine nicht beschriebene 

Fläche beendet das textuelle Parsing und den gesamten Leseprozess. Punkt, Semikolon, 

Komma, Doppelpunkt, Gedankenstrich und Divis gehören in diesen Bereich (Bredel 2011: 25-

28, 30). 

Die kommunikative Seite umfasst den Austauschprozess von Schreibern und Lesenden. Dabei 

gibt es drei Rollendimensionen. In der interaktionalen Dimension steht die Frage im 

Vordergrund, wer der Verfasser/die Verfasserin und wer der Adressat des Geschriebenen ist. 

Die aktionale Dimension beschreibt die Relation von Geben (Schreiber/Enkodieren) und 

Nehmen (Lesen/Dekodieren) von Informationen in Texten.  Die epistemische Dimension 

bezieht sich auf die Verteilung des Wissens zwischen den Akteuren der schriftlichen 

Kommunikation. In allen Dimensionen kann es natürlich zu Abweichungen vom Standardfall 

kommen. Fragezeichen, Ausrufezeichen, Anführungszeichen, Klammern, Apostroph und 

Auslassungspunkte gehören in diesen Bereich (Bredel 2011: 28-31).  

Das Komma ist ebenso wie der Doppelpunkt, der Punkt und das Semikolon ein syntaktisches 

Zeichen, da es in das syntaktische Parsing integriert ist. Es operiert demnach auf der 

 
29 In dieser Zweiteilung spiegeln sich die graphetischen und graphotaktischen Merkmalklassen wider. Auf die 
detaillierte Behandlung dieser Merkmalklassen wird jedoch verzichtet, da sie nicht von zentraler Bedeutung für 
die vorliegende Arbeit sind (vgl. Bredel 2011: 15-23).  
30 Siehe graphetisches Merkmal „Vertikalität“ (Bredel 2011: 16).  
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Satzebene31 und verlangt vom Schreibenden und Lesenden eine Verrechnung von Strukturen 

auf kognitiver Ebene (Bredel 2011: 26, 66). Die syntaktischen Interpunktionszeichen errichten 

Barrieren, an denen der Lesende seiner Standardstrategie nicht folgen darf. Normalerweise 

werden die ankommenden Einheiten durch Standardverfahren der Unterordnung/Einbettung 

verknüpft. Der Satz ist die maximale Unterordnungseinheit. Die schwächste Barriere errichtet 

das Komma. Die syntaktischen Verhältnisse ändern sich, wenn ein Komma gesetzt wird, da das 

Komma eine Subordinationsblockade errichtet. Die folgende Einheit darf nicht untergeordnet, 

sondern muss in irgendeiner anderen Weise verrechnet werden. Daraus ergeben sich drei 

Möglichkeiten, die rechts und links vom Komma stehenden Einheiten aufeinander zu beziehen. 

Die anderen syntaktischen Zeichen decken jeweils einen Bereich ab, aber niemals alle drei 

Bereiche (Bredel 2011: 68, 76, Bredel 2016: 27-28, Bredel 2020: 133).32  

Verbunden mit den drei Möglichkeiten sind die beiden Begriffe Strukturabgleich und 

Strukturaufbau. Beim Strukturaufbau werden dem Verb so viele Einheiten wie möglich 

untergeordnet, bis die lesende Person auf ein satzschließendes Zeichen trifft, das diese 

anweist, den syntaktischen Parsingprozess zu beenden. Wenn dieser Prozess zu einer 

ungrammatischen Konstruktion führt, wird der laufende Strukturaufbau abgebrochen und der 

Lesende versucht, sich durch neue syntaktische Verknüpfungen neu zu orientieren. Dieser 

leserseitige Revisionsprozess ist wiederum an einen ebenfalls automatisch ablaufenden 

Sprachverarbeitungsprozess, den Strukturabgleich, gebunden. Der Lesende wertet 

syntaktische Informationen sprachlicher Einheiten aus und setzt sie in Beziehung zueinander 

(Bredel 2011: 67).  

Das Komma wiederum leitet den Lesenden dazu an, das laufende Sprachverarbeitungsprinzip 

zu unterbrechen und die Einheiten links und rechts des Kommas nicht miteinander zu 

verrechnen. Entweder wird der Lesende beim Strukturaufbau (Herausstellungskomma), beim 

Strukturabgleich (Koordinations- bzw. Aufzählungskomma) oder bei beiden zugleich 

(Satzgrenzenkomma) irritiert (Bredel 2011: 68-77, Esslinger/Noack 2020: 55-58). 

 

 
31 Siehe dazu Primus 2010 Bedingung (a): Die Ausdrücke stehen in derselben kommunikativen Einheit (demselben 
„Satz“ im weitesten Sinn) (Primus 2010: 35).  
32 Auf eine weitere Explikation der anderen syntaktischen Zeichen (Punkt, Doppelpunkt und Semikolon) wird 
verzichtet, da sie für die verfolgte Fragestellung keine wesentliche Bedeutung haben (vgl. dazu Bredel 2011: 78-
89).   
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Die drei Möglichkeiten lauten (Bredel 2011: 68): 

1. Globale Subordinationsblockade: Strukturaufbau und Strukturabgleich sind betroffen. 

Das Komma zeigt an, dass links und rechts eine Proposition steht und markiert somit eine 

satzinterne Grenze. Es handelt sich um eine satzinterne Grenze, da die syntaktische 

Strukturbildung weiterlaufen muss. Erst ein Punkt beendet den Satz.33 Bredel bezeichnet 

diese Blockade als Satzgrenzenkomma.34   

Z.B.: Er glaubt Hans, dass Vera schläft.  
 

2. Partielle Subordinationsblockade: Strukturaufbau oder Strukturabgleich sind betroffen.  

1. Strukturaufbaublockade: Der Strukturabgleich kann nicht auf der Grundlage einer 

Projektion erfolgen. Die Ausdrücke links und rechts des Kommas sind einander 

nebengeordnet. Sie werden koordiniert: Aufzählungskomma bzw. Koordination.35  

Z.B.: Hans, Max und Maria.  

2. Strukturabgleichblockade: Ein formal nicht passendes Element beim 

Strukturaufbau. Es handelt sich um eine Einheit, die herausgestellt ist, die nicht 

zur syntaktischen Kernkonstruktion des Satzes gehört. Herausstellungen können 

auch satzintern vorkommen.36 Man spricht dann von Parenthesen.37  

Z.B.: Den Hans, den habe ich noch nie gemocht. Franz steht auf, Vera. Max, der 

immer gut gelaunt, kam aufgelöst herein. 

Die weiteren syntaktischen Zeichen Punkte, Semikolon und Doppelpunkt stellen 

Verschärfungen der beschriebenen Barrieren dar. Jedes syntaktische Zeichen hat sein eigenes 

Profil durch die individuellen Eigenschaften im Interpunktionssystem (Bredel 2011: 89):  

 

 

 
33 Beachtenswert sind hierzu die Ausführungen zum Punkt, da dieser eine permanent irreversible 
Aufbaublockade errichtet (Bredel 2011: 78-81). 
34 Auch Bredel kritisiert die Fokussierung des Schulunterrichts beim Satzgrenzenkomma auf sogenannte 
Signalwörter. Vor allem führe diese Fokussierung zu einer Unsicherheit beim schließenden Komma (vgl. Bredel 
2011: 69).   
35 Beachtenswert sind hierzu die Ausführungen zum Semikolon, da dieses eine permanent irreversible 
Aufbaublockade errichtet (Bredel 2011: 81-83).  
36 Altmann (1981), Primus (2008).  
37 Beachtenswert sind hierzu die Ausführungen zum Doppelpunkt, da dieser eine permanent irreversible 
Abgleichblockade errichtet (Bredel 2011: 84-89). 
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Tabelle 1: In Anlehnung an Bredel 2011: 89. Tabelle 13: Die Funktion der syntaktischen Zeichen im Überblick 

 
temporär 

reversibel 

permanent 

irreversibel 

resultierende 

Konstruktion 

Aufbaublockade , ; Koordination 

Abgleichblockade , : Herausstellung 

Aufbau- und 

Abgleichblockade 
, . Satzgrenze 

 

 

2.3. Die Kommasetzung im Amtlichen Regelwerk (AR) sowie im Duden  

Die Regeln des „Amtlichen Regelwerks“ 2018 (im Folgenden AR) werden vom Rat38 für 

deutsche Rechtschreibung verantwortet.39 Der Bereich E regelt die Zeichensetzung des 

Deutschen. Im Unterpunkt 2, Gliederung innerhalb von Ganzsätzen, findet sich unter 2.1 das 

Komma. Die Kommasetzung ist dort in neun Paragraphen (§71-§79) geregelt, die wiederum 

gegliedert sind und Ausnahmen enthalten.40   

Die Redaktion des Dudens formuliert einen Regelkatalog mit 33 Regeln.41 Der Duden definiert 

die Norm durch die vielen aufgestellten Regeln detaillierter, während das AR mit weniger 

Paragraphen auskommt. Trotz der umfangreicheren Regelzahl des Dudens bedeutet dies 

jedoch nicht zwangsläufig eine präzisere Regelung. Der Duden verweist in seinen Regeln häufig 

auf die Paragraphen des AR. Auch das AR ist innerhalb seiner neun Paragraphen weiter 

unterteilt und ist in sich schwer zu überblicken, da fast jeder Paragraph Ausnahmen bereithält.  

 
38 https://www.rechtschreibrat.com/ [zuletzt abgerufen am 07.05.2025].  
39 Seit dem 1. Juli 2024 ist das neue Amtliche Regelwerk verbindlich in Kraft getreten. Leider war es nicht mehr 
möglich, die aktuelle Fassung zu berücksichtigen:  
https://www.rechtschreibrat.com/DOX/RfdR_Amtliches-Regelwerk_2024.pdf 
[zuletzt abgerufen am 07.05.2025].  
40 Die Paragraphen sind zum Teil miteinander verschränkt. Es wird nicht auf alle Besonderheiten eingegangen. 
Vielmehr soll die grobe Struktur der amtlichen Regeln skizziert werden. Siehe dazu das Kapitel 2.4.  
41 https://www.duden.de/sprachwissen/rechtschreibregeln/komma [zuletzt abgerufen am 07.05.2025]. Auch 
hier werden nicht alle Regeln des Dudens expliziert. Es geht darum, sich einen Überblick zu verschaffen.  
Das Handbuch zur Zeichensetzung: „Komma, Punkt und alle anderen Satzzeichen“ des Duden-Verlags beschreibt 
in 156 Unterpunkten die Kommasetzung. Das Semikolon hat im Vergleich fünf Unterpunkte (Stang/Steinhauer 
2018).  
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Die Interpunktion wird vom AR und ebenso vom Duden als Aggregat (Bredel 2011: 2-5), als 

lockere Zusammenstellung von Einzelelementen gesehen und nicht als kohärentes System. Es 

wird eine Norm aufgestellt, die vom Schreibenden42 ausgeht.43 Die Norm gibt keinen 

Aufschluss darüber, warum an bestimmten Stellen auch ein anderes Satzzeichen stehen 

könnte und nicht zwingend das Komma (Bredel 2011: 2-5).44 Die Regeln des Duden 

beschreiben ebenso wie die AR eine Norm, also Fälle, für welche die richtige Schreibung 

vorgegeben ist (Esslinger/Noack 2020: 8). Der Duden scheint anzustreben, möglichst jeden 

Einzelfall abbilden und damit die amtlichen Regelungen weiter zu spezifizieren, was zu einer 

großen Anzahl an Regeln führt. Dieses umfassende Regelwerk kann aber nicht nur für 

Erwachsene, sondern auch für SchülerInnen schwer verständlich sein und leicht zu 

Überforderung führen. Sowohl der Duden als auch das AR setzen ein erhebliches Maß an 

Fachwissen voraus, zumal die Fachtermini zudem nicht einheitlich verwendet werden. Zum 

Beispiel wird der Begriff „Satz“ unterschiedlich definiert.  

 

2.4. Zusammenfassung 

Das Schaubild verdeutlicht die unterschiedlichen Ansätze der vorgestellten 

Systematisierungen. Primus betrachtet die Kommasetzung aus der Perspektive der 

Schreibenden. Das Amtliche Regelwerk sowie der Duden orientieren sich ebenfalls an der 

Perspektive der Schreibenden, wobei die aufgestellten Regeln normativ sind. Die Regeln und 

Normen sollen den Schreibprozess unterstützen, um die Verständlichkeit und Lesbarkeit der 

geschriebenen Texte zu gewährleisten.  

Bredel nimmt die Sicht der Lesenden ein und begreift die Zeichensetzung als System, in dem 

die Kommasetzung einen Teilbereich bildet und das Komma eine spezielle Funktion innerhalb 

der syntaktischen Struktur einnimmt. Die Kommasetzung trägt zur Strukturierung der 

syntaktischen Informationen bei und unterstützt den Lesenden bei der Erfassung der 

syntaktischen Strukturen und beim Textverständnis.     

 
42 Bredel vereist hier auf die Offline-Perspektive (Bredel 2011: 2, 5).  
43 Vereinzelt wird in den Anmerkungen des Duden (2020) auch vom Lesenden gesprochen. Vgl. auch 
https://www.duden.de/sprachwissen/rechtschreibregeln/komma [zuletzt abgerufen am 01.04.2025].  
44 Bredel verweist auf den „gravierenden Systemeingriff“, dass das Komma im Zuge der Reform von 1996 bei 
Infinitiv- und Partizipialgruppen im Prinzip freigestellt wurde. Solche Eingriffe könnten dafür sorgen, dass das 
gesamte System wankt (Bredel 2011: 3).  
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Primus und Bredel definieren drei Bereiche, in denen Kommas zu setzen sind (Primus 2010: 

38, Bredel 2011: 68, Esslinger/Noack 2020: 9-10)45:  

- Komma bei Aufzählungen 

- Komma bei Herausstellungen  

- Komma zwischen Sätzen (auch Teil- bzw. Gliedsätze)46 

Das Komma bei Aufzählungen wird dann gesetzt, wenn eine Mehrfachbesetzung einer 

syntaktischen Einheit vorliegt. Das können Wörter, Satzglieder, aber auch Sätze bzw. Teilsätze 

sein. Allerdings könnte statt des Kommas auch eine Konjunktion verwendet werden 

(Esslinger/Noack 2020: 10-11). Bredel spricht von einer partiellen Subordinationsblockade, die 

den Strukturaufbau betrifft (Bredel 2011: 68). Primus und Bredel sind sich einig, dass die 

beiden Einheiten rechts und links des Kommas nicht subordiniert sind (Primus 2010: 36, Bredel 

2011: 86). Bei Aufzählungen innerhalb einer Proposition stößt das Modell von Glinz an seine 

Grenzen, z.B.: Für die Kleinen gab es rote, blaue, gelbe, braune, grüne und weiße Mützen. Es 

handelt sich um eine Proposition mit mehreren gleichrangigen Elementen, die allerdings keine 

eigene Proposition bilden (Glinz 1994: 44-45). 

Kommas bei Herausstellungen sind vielfältig. Bredel (2011) führt folgende Fälle bei 

Herausstellungen auf:47 Linksversetzung, Freies Thema, Interjektionen, Vokative, 

Rechtsversetzung, Nachtrag, Augmente. Bredel spricht von einer partiellen 

Subordinationsblockade, die den Strukturabgleich blockiert (Bredel 2011: 67-77). Ebenso 

spricht Primus davon, dass Herausstellungen die Proposition unterbrechen und nicht in diese 

integriert sind, da sie eigene Propositionen darstellen (Primus 2011: 36-38, Esslinger/Noack 

2020: 12-14). Eine besondere Form der Herausstellung stellen (eingeschobene) Sätze, 

sogenannte Parenthesen, dar, z.B.: In der Küche schneidet Franz, Lisas Schürze vor dem Bauch, 

das Gemüse48 (Bredel 2011: 76, Esslinger/Noack 2020: 12-13). Die Position im Satz spielt eine 

entscheidende Rolle, um Herausstellungen überhaupt zu erkennen, denn manchmal 

verschwimmt die Grenze zwischen Herausstellungen und eingeschobenen Sätzen, z.B.: In der 

Küche schneidet Franz, er hat sich Lisas Schürze vor den Bauch gebunden, das Gemüse.  (Bredel 

2011: 76, Esslinger/Noack 2020: 12-13). Bei den vielfältigen Fällen von Herausstellungen 

 
45 Siehe auch Noack (2018), Dauberschmidt (2018), Lotze/Geipel/Gallmann (2016).  
46 Glinz spricht in diesem Zusammenhang von Propositionen.  
47 Bezugnehmend auf Altmann (1981).  
48 Siehe dazu AR §78. Ein eingeschobener Satz wird mit einem paarigen Komma abgetrennt.  
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handelt es sich nach Glinz um eigene Propositionen ohne Verb, die mit einem Komma 

abgegrenzt werden, wenn sie nicht in Form eines Satzglieds in eine andere Proposition 

einbezogen sind, z.B.: Ja, ich habe doch nein gesagt (Glinz 1994: 42-43).     

Im dritten Themenblock lassen sich folgende Fälle unterscheiden: Komma zwischen Sätzen 

(„Hauptsätzen“), Komma zwischen Matrixsatz und untergeordnetem Satz, Komma bei 

satzwertigen Elementen49. Ein Satz ist definiert als Einheit, die in inhaltlicher, grammatischer 

und intonatorischer Hinsicht „vollständig“ ist. Er ist nicht in eine größere Einheit eingebettet. 

Danach sind Infinitivgruppen und „Nebensätze“ keine (eigenständigen) Sätze (Esslinger/Noack 

2020: 14-15). Primus spricht von einer satzinternen Satzgrenze (Primus 2010: 38). Bredel 

spricht von einer globalen Subordinationsblockade, die den Strukturaufbau und den 

Strukturabgleich betrifft (Bredel 2011: 68). Bei Glinz ist dieser Block ebenfalls klar geregelt, 

z.B.: Sie hat sofort gemerkt, was wir wollten, das weiß ich, ich kenne sie doch seit langem. 

Wenn eine Proposition aufhört oder unterbrochen wird und eine neue Proposition beginnt, 

wird ein Satzzeichen gesetzt. Außerdem kann eine Proposition auch in eine andere 

eingeschoben sein. Die Übergangstellen zwischen den Propositionen werden z.B. mit dem 

Komma markiert (Glinz 1994: 42-43).50  

Allerdings werden nicht alle Regelungen des AR oder des Dudens in der Systematisierung mit 

den drei Bereichen von Primus und Bredel, die für die Kommasetzung relevant sind, 

berücksichtigt.51 Daher müssen zwei weitere Bereiche ergänzt werden, um alle Regelungen 

des Dudens und des AR zu systematisieren und um diese miteinander vergleichen zu können:   

- fakultative Kommas 

- kein Komma  

Der erste Bereich betrifft fakultative Kommas. Das AR erlaubt beispielsweise das Weglassen 

des Kommas bei formelhaften Nebensätzen (§76). Ebenso kommt es auf die Schreibenden an, 

ob sie einen Zusatz oder Nachtrag mit einem Komma kennzeichnen möchten oder nicht (§78; 

D113, D120). Der Duden stellt die Kommasetzung zwischen zwei vollständigen Hauptsätzen 

 
49 Satzwertig sind neben Infinitiv- auch Partizipgruppen.  
50 Bei zu-Infinitiven stößt das Modell ebenfalls an seine Grenzen. Siehe dazu die didaktischen Modelle von 
Hosseinpour (1998) und Lindauer/Sutter (2005), die auf den Arbeiten von Glinz basieren.  
51 Esslinger/Noack (2020) erwähnen neben den drei angesprochen Bereichen ebenfalls die „Komma-Nicht-
Setzungsregel“ (Esslinger/Noack 2020: 9). 
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(Propositionen)52 oft frei, wenn sie durch eine koordinierende Konjunktion wie und/oder 

verbunden sind. Er empfiehlt sie aber, um die Gliederung des Satzes zu verdeutlichen. In 

gleicher Weise wie der Duden verfährt das Amtliche Regelwerk (AR §72-74),53 z.B.: (1) Sie 

machten es sich bequem, die Kerzen wurden angezündet (,) und der Gastgeber versorgte sie 

mit Getränken. (2) Ihn freute es sehr, dass sich die Lage entspannt hatte, und sie schien sich 

auch wieder beruhigt zu haben. Während in Satz (1) das Komma fakultativ ist, muss in Satz (2) 

das Komma vor der koordinierenden Konjunktion gesetzt werden, da ein Nebensatz zwischen 

den beiden Hauptsätzen steht. Es handelt sich um drei Propositionen in einem Satz. Gleiches 

gilt für Einschübe, die ebenfalls zu Beginn und am Ende mit einem Komma abgegrenzt werden 

müssen. Die amtlichen Regeln sprechen von einem paarigen Komma. Häufig wird das 

„schließende Komma“ fehlerhaft nicht gesetzt, z.B.: Als er sich niederbeugte, weil er ihre 

Tasche aufheben wollte, stießen sie mit den Köpfen zusammen (AR 74).  

Ebenso findet sich eine „Generalklausel“ in Bezug auf Infinitivkonstruktionen im Regelwerk. 

Bei Infinitivkonstruktionen kann „ein Komma gesetzt werden, um die Gliederung deutlich zu 

machen bzw. um Missverständnisse auszuschließen“ (§75, E2).   

Es werden auch Bereiche festgelegt, in denen kein Komma gesetzt wird. Zum einen wird kein 

Komma gesetzt, wenn gleichrangige Teilsätze, Wortgruppen oder Wörter durch 

koordinierende Konjunktionen (z.B. und, oder) verbunden sind (§72, D104).54 Zum anderen 

wird bei der sogenannten „Komma-Nicht-Setzungsregel“ kein Komma gesetzt, wenn „alle 

Elemente des Satzes in einer differenzierten syntaktischen Beziehung zueinander[stehen]“. 

Der Duden formuliert schlicht: „Kein Komma ohne Grund!“. Z.B.: Immer noch in der ziemlich 

kleinen Küche und mit neuen Kochideen im Kopf schnitt der ewig muntere und inspirierte Franz 

das heute Morgen auf dem Wochenmarkt zu einem günstigen Preis und in großer Menge 

 
52 Laut Duden erfordert ein vollständiger Satz ein gebeugtes Verb und ein Subjekt, obwohl es auch Sätze gibt, die 
ohne ein Subjekt auskommen. In solchen Fällen handele es sich um elliptische Sätze.  
 https://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/Das-Komma-zwischen-Haupts%C3%A4tzen  
[zuletzt abgerufen am 12.04.2025].   
53 Das amtliche Regelwerk spricht von Teilsätzen, selbstständigen Sätzen, Ganzsätzen oder Nebensätzen. Im 
Grunde sind damit Konstruktionen mit mind. einem gebeugten Verb gemeint.   
54 Siehe dazu die Unterpunkte (a)+(b) (Primus 2010).  
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gekaufte Gemüse mit dem extra aus Japan bestellten Küchenmesser55 (Maas 1992:87, 

Esslinger/Noack 2020: 9-10, AR 2018).  

Der Satzbegriff bleibt in den vorgestellten Theorien und Regelwerken nicht nur vage, sondern 

wird auch uneinheitlich verwendet. Auf Theorien wie die von Glinz wird beispielsweise nicht 

zurückgegriffen. Da eine gemeinsame Terminologie in den Theorien fehlt, wird die 

Vergleichbarkeit erheblich erschwert. Eine einheitliche Terminologie reduziert die Komplexität 

und bietet eine einheitliche Orientierung für Lehrende und Lernende. Die Vielfalt der 

verwendeten Begriffe führt hingegen zu Interpretationsschwierigkeiten.  

In der fachdidaktischen Literatur haben sich die Ansätze von Primus und Bredel als führend 

etabliert, welche die Kommasetzung auf drei wesentliche Bereiche begrenzen: Komma bei 

Aufzählung, Komma bei Herausstellung, Komma zwischen Sätzen (auch Teil- bzw. Gliedsätze).56  

 

 

 
55 Es ist anzumerken, dass sowohl das AR als auch der Duden den Schreibenden individuelle Freiheiten in der 
Abgrenzung bestimmter Elemente des Satzes erlaubt. Diese Freiheiten der Schreibenden haben 
(möglicherweise) Auswirkung auf den Leseprozess, da sie das Verständnis des Textes beeinflussen können.  
56 Vgl. z.B. Noack 2018: 4-9; Bredel/Müller 2015: 4-13.  

Abbildung 1: Zusammenfassende Übersicht: Primus, Bredel, Amtliches Regelwerk (AR), Duden. M.T.  
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3. Forschungsüberblick – Studien zur Kommasetzung   

3.1. Das (Satzgrenzen-)Komma in der empirischen Forschung   

In den letzten Jahrzehnten ist ein Anstieg empirischer Studien zur Kommatierungskompetenz 

zu verzeichnen.57 Diese Studien weisen jedoch erhebliche methodische Unterschiede auf. 

Trotz der methodischen Vielfalt und der erst in jüngerer Zeit durchgeführten quantitativ-

empirischen Analysen zeigen die Ergebnisse, die überwiegend die Fehlerhäufigkeit erfassen, 

eine klare Tendenz: SchülerInnen haben ernstzunehmende Probleme bei der Kommasetzung. 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der größten und jüngsten Studien vorgestellt, um ein 

aktuelles Bild der Kommatierungskompetenz zu skizzieren. Studien vor 1996 bleiben aufgrund 

der Einführung neuer Bildungspläne im Zuge der Rechtschreibreform und bildungspolitischer 

Veränderungen unberücksichtigt. Neuere Studien bieten eine Darstellung aktueller 

pädagogischer Herausforderungen und berücksichtigen gesellschaftliche Veränderungen 

besser. Ebenso bleiben Studien ausgeklammert, die spezielle Bereiche der Kommasetzung 

untersuchen.58  

Für dieses Kapitel ist es von zentraler Bedeutung, die Methoden zu untersuchen, mit denen 

die bisherige Kommadidaktik versucht hat, die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen zu 

beeinflussen und zu messen.59 Das Satzgrenzenkomma, insbesondere wie es von SchülerInnen 

verwendet wird, steht im Vordergrund der vorliegenden Arbeit. 

Dazu werden die Studien von Afflerbach (Unterkapitel 3.1.1.), Melenk et al. (Unterkapitel 

3.1.2.), Metz (Unterkapitel 3.1.3.), Müller (Unterkapitel 3.1.4.), Sappok (Unterkapitel 3.1.5.), 

Esslinger (Unterkapitel 3.1.6.) sowie von Fürstenberg (Unterkapitel 3.1.7.) vorgestellt.  

 
57 Von 1969 bis 2024 wurden 34 empirische Studien zur Kommasetzung veröffentlicht: Zimmermann (1969), 
Ströbl (1969), Barthel/Löffler (1976), Rössler (1977), Bergner (1980), Menzel/Sitta (1982), Riehme/Zimmermann 
(1986), Augst (1989), Naumann (1995), Afflerbach (1997), Melenk (1998), Steinhauer (2000), Melenk/Grundei 
(2001), Metz (2005), Pießnack/Schübel (2005), Müller (2007), Sappok (2011), Esslinger (2014), Masalon (2014), 
Esslinger (2016), Hochstadt/Olsen (2016), Colombo-Scheffold (2016), Krafft (2016), Abel/Glaznieks (2017), 
Rössler (2017), Krafft (2019), Betzel/Steinig (2020), Unterholzner (2021), Berg/Romstadt (2021), Güthert (2021), 
Hüttemann (2021), Ransmayr (2020/2021), Fürstenberg (2023), Wielenberg (2023).  
58 Beispielsweise Colombo-Scheffold (2016), Kraft (2016), Hochstadt/Olsen (2016), Fuhrhop/Romstadt (2021), 
Güthert (2021), Ransmayr (2021), Wielenberg (2023).  
59 Fürstenberg (2023) untersuchte 32 der erwähnten Arbeiten genauer. Er analysierte, welche Teilkompetenzen 
diese untersucht haben und übertrug dann die Arbeiten in sein eigenes Modell, um zu ergründen, wie sich die 
Kommatierungskompetenz zusammensetzt. Seine durchgeführte Studie wird in Kapitel 3.1.7. vorgestellt.    
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Bei der Vorstellung der Studien wird auf Sappoks Auswertungskriterien (2011) zurückgegriffen, 

um die Studien annähernd vergleichbar zu machen. Sappok verwendet die Kategorien g 

(gesetzte Kommas), p (zu kommatierende Positionen), k (korrekte Kommas), f (fehlende 

Kommas) und ü (überflüssige Kommas). Zwei dieser Kategorien wurden im Rahmen der 

vorliegenden Untersuchung modifiziert:  

Zum einen verwendet Fürstenberg (2023), aufgrund eines Hinweises von Wielenberg (vgl. 

auch Wielenberg Studie 2023), in seiner Arbeit das Attribut unzulässig an Stelle des Ausdrucks 

überflüssig, da es besser ausdrückt, dass das gesetzte Komma normwidrig ist und den 

Leseprozess stören kann. Sappok (2011) verwendet in seiner Auswertungs-Methodik das 

Attribut überflüssiges Komma. Damit wird suggeriert, dass das Komma zwar nicht notwendig 

ist, aber auch nicht stört. Ich schließe mich der Argumentation von Fürstenberg/Wielenberg 

an und verwende ebenfalls das Attribut unzulässig als Auswertungskriterium (Fürstenberg 

2023: 27).   

Zum anderen betrifft ein weiterer Kritikpunkt die Kategorie k (korrekt gesetzte Kommas). 

Sappok erfasst mit seiner Vorgehensweise nur Sätze, in denen ein oder mehrere Kommas zu 

setzen sind. Allerdings wird von ihm nicht berücksichtigt, dass es auch Sätze gibt, in denen kein 

Komma gesetzt werden darf. Die Nicht-Komma-Setzung ist eine Kompetenz von Schülerinnen, 

die ebenfalls beachtet werden sollte und relevant für die durchgeführte Studie ist. Daher wird 

in der vorliegenden Arbeit für die Kategorie k der Begriff Kommatierungskompetenz 

verwendet. Er steht für die Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen: Zahl der Stellen, an 

denen zu setzende Kommas gesetzt wurden, plus die Zahl der Sätze, an denen kein Komma zu 

setzen ist und auch keines gesetzt wurde.   

Das Kapitel endet mit dem Versuch, die Studien und Experimente zusammenzufassen.  

 

3.1.1. Ontogenetische Betrachtung von Afflerbach (1997) 

Afflerbach ging der Frage nach, wie sich die Kommasetzungsfähigkeit ontogenetisch 

entwickelt. Im Rahmen einer Pseudo-Längsschnittstudie wurde die Kommatierungskompetenz 

der 2. bis zur 10. Klasse (7. bis 17. Lebensjahr) jeweils anhand eines Klassenverbands pro 

Jahrgang untersucht. Insgesamt testete sie N=196 SchülerInnen: N=61 in der Grundschule 
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(Klasse 2 bis 4) und N=135 am Gymnasium (Klasse 5-10). 60 Die Verteilung der ProbandInnen 

in den einzelnen Klassenstufen schwankt. Es wurden nur Kinder mit Deutsch als Muttersprache 

einbezogen61 (Afflerbach 1997:61-62).62 Das Testmaterial ist durch die Methodik sehr 

umfangreich und deckt verschiedene Kommatierungssituationen ab. 

Die  rundschülerInnen verfassten zunächst eine Tiergeschichte (Kommasetzung nicht 

suggeriert). In einer weiteren Deutschstunde erhielten die Kinder eine Kopie ihrer Texte mit 

dem Hinweis, diese im Hinblick auf die Zeichensetzung zu überarbeiten (Kommasetzung 

impliziert suggeriert).63 Anschließend sollten die SchülerInnen anhand eines Arbeitsblattes 

Kommas in vorgegebene Einzelsätze einfügen und ihre Entscheidung begründen 

(Kommasetzung expliziert suggeriert). Alle drei Bereiche der Kommasetzung wurden 

berücksichtigt. Insgesamt waren neun Kommas in sechs Sätzen zu setzen (Afflerbach 1997: 49-

50, 256).  

Die  ymnasiastInnen schrieben zunächst einen Brief64 (Kommasetzung nicht suggeriert). Auch 

sie sollten im nächsten Schritt ihren Brief mit Hilfe einer Kopie ihres Textes überarbeiten. 

Zudem wurde ein Diktat geschrieben, bei dem darauf hingewiesen wurde, dass nur 

Satzschlusszeichen mitdiktiert werden (Kommasetzung implizit suggeriert). Anschließend 

sollten die SchülerInnen des Gymnasiums ebenfalls vorgegebene Einzelsätze anhand eines 

Arbeitsblattes kommatieren und ihre Entscheidungen zusätzlich begründen (Kommasetzung 

explizit suggeriert). Insgesamt waren auf dem Arbeitsblatt 14 Sätze zu kommatieren. Auch hier 

wurden alle drei Funktionen des Kommas berücksichtigt. Zu beachten ist jedoch, dass es auch 

Sätze auf dem Arbeitsblatt gab, die nicht zu kommatieren waren (Afflerbach 1997: 50-53, 

257).65 

Die Kinder der zweiten bis vierten Klasse teilten ihre Texte zunächst in Makro- und dann 

zunehmend in Mikrosegmente ein. Das Setzen von Satzschlusszeichen stellte den Beginn der 

 
60 Afflerbach erkennt an, dass ihre Untersuchung einen stark selektiven und beschränkten Blick auf die 
Ontogenese bietet, da sie nur SchülerInnen des Gymnasiums miteinbezieht (Afflerbach 1997: 61).  
61 Die genaue Anzahl der aus dem Material ausgeschlossenen Kinder bleibt unklar (Afflerbach 1997: 62-63) 
62 In Klasse 6 nahmen 27 SchülerInnen (14 Jungen und 13 Mädchen) teil (Afflerbach 1997: 62).  
63 Afflerbach äußert sich kritisch, GrundschülerInnen ihre eigenen Texte überarbeiten zu lassen (Afflerbach 1997: 
89, 225).  
64 Tatsächlich handelt es sich um die Textform der Erörterung, da die SchülerInnen aufgefordert werden, 
argumentativ zu begründen, ob sie die Idee befürworten, Hausaufgaben abzuschaffen.   
65 Auch in der vorliegenden explanativen Studie gab es in der Testung Sätze, die nicht zu kommatieren waren. 
Die Nicht-Kommatierung stellt eine wichtige Kompetenz dar.  
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Kommaontogenese in der Grundschule dar (Afflerbach 1997: 223). Bereits 90% der 

ViertklässlerInnen setzten in ihren eigenen Texten Kommas. Die Anzahl sowie die Korrektheit 

der gesetzten Kommas stiegen vom zweiten bis vierten Schuljahr kontinuierlich an. Dabei 

wurden verschiedene Bereiche der Kommasetzung abgedeckt, ohne dass diese im Unterricht 

thematisiert wurden (Afflerbach 1997: 67-68). Auch bei den zu kommatierenden Sätzen des 

Arbeitsblattes zeigte sich, dass die Anzahl der Kommas sowie die Anzahl der korrekt gesetzten 

Kommas während der Grundschulzeit stieg, wohingegen sich die Anzahl der unzulässigen 

Kommas reduzierte (Afflerbach 1997: 91-93). Offenbar war den SchülerInnen die Funktion des 

Kommas, im Vergleich zu anderen Satzzeichen, klar. Um die Funktion des Kommas sichtbar zu 

machen, stellten SchülerInnen eigene Regeln auf (Afflerbach 1997: 223). Für die schulische 

Praxis bedeutet dies, so folgert Afflerbach, dass SchülerInnen mit einem beachtlichen Gespür 

für syntaktische Strukturen in die Sekundarstufe I eintreten.  

Die Datenauswertung der  ymnasiastInnen bietet ein äußerst kontinuierliches Bild. Bereits in 

den Klassen 5 und 6 erreichten die SchülerInnen in ihren selbstverfassten Texten einen hohen 

Anteil an korrekten Kommas, der im 9. Schuljahr (97,8%) seinen Höhepunkt findet. Der Anteil 

der unzulässig gesetzten Kommas66 sowie der Anteil der fehlenden Kommas bezogen auf die 

gesetzten Kommas sank ebenfalls vom 5. bis zum 10. Schuljahr erheblich. Satzgefüge wurden 

in allen Klassenstufen am häufigsten korrekt kommatiert. Aufzählungen wurden hingegen im 

Laufe der Sekundarstufe I immer häufiger falsch kommatiert. Bei erweiterten Infinitiven war 

der Trend gegenläufig. Satzreihen wurden in Klasse 5 am häufigsten korrekt kommatiert und 

der Anteil richtig kommatierter Strukturen erreicht in Klasse 8 seinen Tiefpunkt, bevor es 

wieder leicht anstieg. Kommas bei Herausstellungen wurden durchweg kaum korrekt gesetzt 

(Afflerbach 1997: 102-109).  

Die Kommasetzungsfähigkeit im Diktat stieg ebenfalls im Laufe der Schuljahre an. Ab Klasse 6 

bis Klasse 10 waren über 90% der gesetzten Kommas korrekt. Lediglich zwei durch „und“ 

verbundene Hauptsätze sowie ein erweiterter Infinitiv und ein W-Anschluss im Relativsatz 

bereiteten im Allgemeinen größere Schwierigkeiten (Afflerbach 1997: 119-123).67  

 
66 Afflerbach spricht von überflüssigen Kommas. Siehe dazu Fürstenberg 2023: 27. 
67 Afflerbach vermutet, dass das intonatorische Merkmal einen Einfluss auf die Kommasetzung gehabt haben 
könnte (Afflerbach 1997: 121).  
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Die Kommasetzung auf dem Arbeitsblatt war ebenfalls beachtlich. Von Klasse 5 bis 10 stieg 

die Anzahl der korrekten Kommas von 11,3 auf 14,05 von 1568 zu setzenden Kommas an 

(Afflerbach 1997: 129-134). Die Anzahl der fehlenden (f) und der unzulässigen (u) Kommas 

sank bis zum 9. Schuljahr. Besonders auffällig war die Entwicklung zwischen dem 5. und 6. 

Schuljahr, also in der Phase, in der die SchülerInnen hauptsächlich mit den Regeln der 

Kommasetzung in Berührung kommen (Afflerbach 1997: 164). Die SchülerInnen in Klasse 6 

setzten im Durchschnitt 15,3 Kommas (g). Davon waren 13,8 korrekt (k) und 1,5 unzulässig (u) 

(Afflerbach 1997: 131, 164).  

Afflerbach kommt in ihrer Untersuchung zu dem Schluss, dass sich die Ontogenese der 

Kommasetzung in drei Phasen einteilen lässt (Afflerbach 1997: 174-175, 229-230)69:  

• In der ersten Phase entwickeln die SchülerInnen selbstständig ein „Gespür“ 

(Intonation, Inhalt, Pause) für das Komma (Grundschulzeit).  

• In der zweiten Phase kommen die Kinder mit dem Regelsystem in Berührung und 

erlangen eine hohe „Bewusstheit“ (etwa Klasse 5-8; Signalwörter, Grammatik, Syntax, 

Semantik).70  

• In der dritten Phase wird die Kommasetzung zur Routine und wird durch das 

„Sprachgefühl“ ersetzt.  

Ab der 9. Klasse nahm die Begründungsfähigkeit der SchülerInnen ab, obgleich die 

Kommatierungskompetenz stieg. Die SchülerInnen zogen wieder vermehrt ihre Eigenregeln zu 

Rate (Afflerbach 1997: 230-231). Gorschlüter (2002, geb. Afflerbach) bemerkt, dass 

SchülerInnen in der 10. Klasse die Regeln, die im Unterricht vermittelt wurden, nur lückenhaft 

und die syntaktischen Begriffe nur unzureichend beherrschen (Gorschlüter 2002: 226-232). 

Esslinger folgert, dass die Kommapraxis also auch ohne ein theoretisches Verständnis zu 

funktionieren scheint, da sich das Sprachkönnen nicht mit dem deklarativen Wissen bzw. der 

Reflexionsfähigkeit deckt (Esslinger 2014: 4). Afflerbach fordert aufgrund ihrer Ergebnisse, dass 

 
68 Das entspricht 93,67%.  
69 Esslinger bietet in einer ihrer Arbeiten einen Überblick über die „Konzepte des Interpunktionserwerbs“ 
(Esslinger 2022). Sie verweist dabei auf Eichler/Küttel, die postulieren, dass ein gewisses kindliches 
„Sprachgefühl“ dem Regelwissen durch die Vermittlung im Unterricht vorausgeht (Eichler/Küttel 1993: 38). Auch 
Melenk (2001) und Müller (2007) bestätigen das Vorhandensein eines diffusen „Sprachgefühls“, das für den 
korrekten Gebrauch von Interpunktionszeichen verantwortlich ist (Esslinger 2022: 323, 329).  
70 Zu beachten ist allerdings, dass die SchülerInnen (wahrscheinlich) nur im schulischen Kontext mit dem 
Regelwerk in Berührung kommen. Die interessante Fragestellung ist, wie der weitere Erwerb ohne eine 
schulische Intervention verlaufen würde.  
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der Kommaunterricht die Eigenregeln der SchülerInnen ernst nehmen sollte und darauf 

aufbaut. Zudem sei das Begreifen von syntaktischen Zusammenhängen von zentraler 

Bedeutung (Afflerbach 1997:230-231).            

 

3.1.2. Studie von Melenk (1998) sowie Melenk & Grundei (2001) 

Melenk71 untersuchte die Lernergebnisse von SchülerInnen der achten Klasse an Realschulen 

im Fach Deutsch. Der Fokus lag auf den Leistungen im Bereich der Inhaltsangabe mit 

Stellungnahme (Melenk 2001: 13-14). Die Kommasetzung im Speziellen war nur ein 

Teilbereich, der innerhalb des Projektes untersucht wurde. Innerhalb der Unterrichtseinheit 

wurden alle drei Bereiche der Kommasetzung berücksichtigt. Im Zentrum der Forschung stand 

der Zusammenhang zwischen Kommasetzung und Grammatikleistung. Es werden nachfolgend 

die Ergebnisse aus zwei Studien vorgestellt72 (Melenk 2001: 23-24).  

Die erste Interventionsstudie versuchte, die Kommafähigkeit positiv zu beeinflussen. 

Ausgewertet wurden neun von dreizehn Klassen.73 Die Unterrichtsreihe griff auf drei 

Grundregeln der Kommasetzung zurück.74 Es wurden drei Tests geschrieben: Ein Prä-Test zu 

Beginn, ein Post-Test nach Abschluss der Unterrichtseinheit und ein Follow-Up-Test sechs 

Wochen nach Ende der Unterrichtseinheit.75 In jedem Test waren zwei Aufgaben zu lösen. Zum 

einen sollten die SchülerInnen einen Text kommatieren, in dem ca. 25 bis 30 Kommas fehlten. 

Die drei Texte unterschieden sich hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrades (Textsorte, Länge, 

unterschiedliche Verteilung der Schwerpunkte der Kommasetzung) erheblich. Zum anderen 

mussten zwei zusammengesetzte Sätze in ihrer grammatischen Struktur analysiert werden 

(Melenk 2001: 172-173). Insgesamt nahmen ca. 200 SchülerInnen an den Tests teil. Die 

Unterrichtseinheit wurde ebenfalls mit Studierenden (ca. 40 Teilnehmende) eines 

Hauptseminars durchgeführt, allerdings in wesentlich komprimierterer Form, und den 

Schülerleistungen gegenübergestellt (Melenk 2001: 174).76 

 
71 Siehe dazu Melenk (1998).  
72 Melenk gestattet sich jedoch kein „abschließendes Urteil“ (Melenk 2001: 221-236).  
73 Die Kriterien, nach denen die Klassen ausgewählt wurden, bleiben unklar.   
74 Die Grundregeln der durchgeführten Unterrichtseinheit sind mit denen von Primus und Bredel vergleichbar.  
75 Melenk weist darauf hin, dass die einzelnen Tests ungeeignet seien, um den Lernfortschritt zu evaluieren, da 
die Texte zu unterschiedlich seien und jeweils andere Schwerpunkte in der Kommasetzung aufwiesen (Melenk 
2001: 173, Müller 2007: 36).   
76 Es erscheint fraglich und wenig zielführend, Studierende mit SchülerInnen zu vergleichen, zumal Melenk keine 
Begründung dafür liefert, warum er die Studierenden einbezieht. Obwohl er darauf hinweist, dass die 
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Die Leistungen der SchülerInnen waren für Melenk nicht zufriedenstellend.77 Zwar nahm die 

Kommasetzungskompetenz im Laufe der Unterrichtseinheit zu, ließ dann aber wieder – zum 

Teil erheblich – nach. Im Prä-Test wurden 53%, im Post-Test 21% und im Follow-Up-Test 37% 

der Stellen nicht korrekt kommatiert (k). Insgesamt war bei der Abgrenzung von Hauptsätzen 

(10%) und bei Aufzählungen (25%) der Fehlerquotient vergleichsweise niedrig, bei 

Inhaltssätzen (59%) und Unterbrechungen (50%) dagegen sehr hoch (Melenk 2001: 175-

176).78 Melenk resümiert, dass die erworbenen Kompetenzen sehr unsicher blieben (Melenk 

2001: 184).  

Die Leistungen der SchülerInnen in Melenks Studie lagen erheblich unter den Leistungen der 

von Afflerbach untersuchten SchülerInnen. Diese setzten in der 8. Klasse bei den zu 

kommatierenden Sätzen auf dem Arbeitsblatt im Durchschnitt 14,1 von 15 Kommas korrekt. 

Das entspricht einem Anteil von 94% (Afflerbach 1997: 131).   

Der Fehlerquotient im Grammatikteil war in Melenks Untersuchung ebenfalls hoch: 71% im 

Prä-Test, 39% im Post-Test und 49% im Follow-Up-Test. Die Hauptfehlerschwerpunkte lagen 

hier bei der Bestimmung der finiten Verbformen (61%) und der Wortarten Konjunktion, 

Relativpronomen und Fragewort (63%). Die Unterscheidung zwischen Haupt- und 

Nebensätzen gelang mit 37% besser.  

Melenk bezweifelt, so wie Afflerbach zuvor, dass es einen Zusammenhang zwischen 

Kommasetzung und Grammatikkenntnissen gibt, da die Korrelation zwischen den 

Fehlerquotienten der einzelnen SchülerInnen in der Kommasetzung und der Grammatik sehr 

schwach war (Afflerbach 1997: 227-228, Melenk 2001: 187-188, 227-231).79   

Die Ergebnisse der Studierenden waren ebenfalls nicht zufriedenstellend. Der Fehlerdurschnitt 

lag bei 15% in den Tests und im Grammatikteil bei 25% (Melenk 2001: 175, 185).80  

 
Studierenden ihre Kenntnisse in Zeichensetzung und Grammatik erheblich verbessern müssten, um die Thematik 
kompetent unterrichten zu können, wird im weiteren Verlauf der Arbeit nicht weiter auf die Leistungen der 
Studierenden eingegangen (vgl. Melenk 2001: 174).   
77 Es ist zu beachten, dass die bei Melenk angegebenen Zahlen leicht variieren. Das könnte darauf zurückzuführen 
sein, dass die einzelnen Teile des Buches zu unterschiedlichen Zeitpunkten verfasst wurden (Melenk 2001: 26).  
78 Melenk nutzt die Klassifikation von Sitta (1995) der Duden-Grammatik, Kapitel „Der Satz“, als grammatische 
Grundlage. Dort unterscheidet Sitta drei Arten von Nebensätzen: Inhaltssätze, Relativsätze und Verhältnissätze. 
Inhaltssatz: Objekt- oder Subjektsatz, meist durch Konjunktionen wie „dass“ oder „W-Anschluss“ eingeleitet. 
Verhältnissätze: Durch Konjunktionen eingeleitete Nebensätze.   
79 Metz (2005) stützt diese Hypothese ebenfalls (Metz 2005: 104-105, 198-199).  
80 Melenk (2001) nennt in seinem Artikel auf den Seiten 24 und 174 abweichende Zahlen, die nicht mit den 
Tabellen auf S. 175 und 185 übereinstimmen.  
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Melenk und Grundei führten eine zweite Studie anhand von selbst verfassten Texten von 

SchülerInnen (Inhaltsangaben mit Stellungnahme) durch. Von Interesse war die 

Kommasetzung in den vorliegenden Texten der SchülerInnen der Hauptuntersuchung. 

Insgesamt gingen 367 Aufsätze aus vier Klassen81 in die Untersuchung ein. Allerdings ist zu 

beachten, dass von einzelnen SchülerInnen bis zu fünf Aufsätze im Korpus enthalten sind, da 

die Daten von nur vier 8. Klassen stammen. Das könnte dazu führen, dass bestimmte 

Fehlerbereiche überrepräsentiert sind und dadurch die Ergebnisse erheblich beeinflusst 

werden (Melenk 2001: 189, 199).82   

Melenk und Grundei differenzieren die Kommatierungskompetenz hinsichtlich des 

Verhältnisses zwischen Parataxe (44,8% der Sätze) und Hypotaxe (55,2% der Sätze):  

Parataxen bereiteten den SchülerInnen weniger Probleme. 82,20% der Kommas waren korrekt 

gesetzt (g). Der Fehlerquotient betrug 17,80% (f).83 11,20% der gesetzten Kommas waren 

unzulässig (Melenk/Grundei 2001: 213-214).  

Im Bereich der Hypotaxe lag der Fehlerquotient allerdings bei 34% (f). 66% der Kommas 

wurden korrekt gesetzt (k). 2,7% der Kommas waren unzulässig gesetzt (u). Im Bereich der 

Hypotaxe waren vor allem die Inhaltssätze (38.4%) besonders fehleranfällig, dicht gefolgt von 

den Relativsätzen (34,9%), den Temporalsätzen (33,9%) und den Kausalsätzen (28%). 

Interessant ist der Wert der zu viel gesetzten Kommas. Bei den Hypotaxen betrug er lediglich 

2,7%, bei den Parataxen aber 11,2%. Der Hauptfehlerschwerpunkt lag bei allen 

Nebensatzarten auf den „ob“-Sätzen, den Sätzen mit W-Anschluss und den uneingeleiteten 

Inhaltssätzen. Der Fehlerquotient betrug jeweils knapp 50% (Melenk 2001: 215-218).84  

Wenn man die Ergebnisse der beiden Studien vorsichtig vergleicht, fällt auf, dass die 

RealschülerInnen der 8. Klasse ihre eigenen Texte etwas häufiger richtig kommatierten als 

fremde (Melenk 2001: 175, 214-215).85  

 
81 Nach welchen Kriterien die Klassen ausgewählt wurden, bleibt offen.  
82 Die Leistungen der Klassen unterscheiden sich stark (Melenk 2001: 213-220). 
83 Anzumerken ist, dass Kommas bei Aufzählungen und Unterbrechungen nicht berücksichtigt werden 
(Melenk/Grundei 2001: 213).  
84 Auch in diesem Bereich gibt es unterschiedliche Zahlenwerte (Vgl. Melenk 2001: 24, 214-215). 
85 Es ist insgesamt schwierig, alle relevanten Zahlenwerte aus dem Text oder den Tabellen eindeutig zu 
entnehmen. Zum Beispiel gibt es keine Übersicht über alle kommarelevanten Stellen unabhängig von Parataxen 
oder Hypotaxen in den selbst verfassten Texten der SchülerInnen. Zudem bleibt unklar, ob es sich in den 
vorgestellten Studien um dieselben SchülerInnen handelt. Die Beschreibung der teilnehmenden Klassen ist vage: 
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Auch hier schnitten die GymnasiastInnen der 8. Klasse mit ihren selbstverfassten Texten in 

Afflerbachs Studie besser ab. Sie setzten 96,4% ihrer gesetzten Kommas an die korrekte Stelle. 

Der Anteil der unzulässigen Kommas lag bei 3,6% (Afflerbach 1997: 102).   

 

3.1.3. Metz (2005) 

Metz führte eine Interventionsstudie mit einer Kontroll- und einer Interventionsgruppe 

durch.86 Ziel war es, den Zusammenhang zwischen Grammatikkenntnissen und der 

Kommasetzung zu untersuchen sowie zu explorieren, nach welchen Prinzipien die 

SchülerInnen Kommas setzen. Sie ging davon aus, dass die SchülerInnen vor der 

Unterrichtseinheit Kommas vor allem nach dem rhythmisch-intonatorischen Prinzip und nach 

der Unterrichtseinheit nach dem grammatischen Prinzip setzen. Der Schwerpunkt der 

Unterrichtseinheit lag auf dem Satzgrenzenkomma (Metz 2005: 50-51).  

Die Studien von Melenk und Metz ähneln sich im Design. Allerdings untersuchte Metz zum 

einen Haupt- und RealschülerInnen sowie GymnasiastInnen und zum anderen wurden mehr 

Leistungstests geschrieben und ausgewertet. Die Unterrichtseinheit des Gymnasiums wich von 

der der Haupt- und Realschulen geringfügig ab (Metz 2005:50-51).87 Es nahmen insgesamt 

zwölf 8. Klassen (5 Kontrollklassen N=145 und 7 Treatmentklassen N=210) an der 

Interventionsstudie teil (Metz 2005: 98-124).88 

Insgesamt wurden fünf Tests geschrieben: Ein Prä-Test unmittelbar vor der Unterrichtseinheit, 

einen Zwischentest, etwa in der Mitte der Unterrichtseinheit und ein Post-Test, der auch 

benotet wurde, sowie zwei Follow-Up-Tests nach Ende der Unterrichtseinheit. In den Tests 

(Aufgabe 1) mussten die SchülerInnen an allen Schularten zunächst Kommas in einem Text 

setzen.89 Zum anderen analysierten SchülerInnen vorgegebene Sätze aus der Aufgabe 1 

 
Melenk erwähnt die Klassen 801, 802, 803, 804, 808, 809, 811, 812, 813 (Melenk 2011: 174), während 
Melenk/Grundei von den Klassen 8a, 8b, 8c und 8d (Melenk/Grundei 2001: 199) sprechen.  
86 Nach einer Pilotierung werden Veränderungen an den Leistungstests und der Unterrichtseinheit 
vorgenommen (Metz 2005: 93-97).  
87 Die ausführliche Darstellung der Unterrichtseinheit, des Materials und der Tests ist in Metz 2005: 56-77 zu 
finden. Hauptschulen und Gymnasien erhalten elf Unterrichtsstunden, während Realschulen nur neun Stunden 
erhalten. Der Grund für die Differenzierung bleibt unklar.  
88 Metzt erhob, ob die SchülerInnen zu Hause Deutsch sprechen. Sie konnte anhand der erhobenen Daten keine 
Leistungsdefizite für Kinder nachweisen, die zu Hause kein Deutsch sprechen (Metz 2005: 97, 112-113).  
89 Die Tests sind mit denen von Melenk nicht vergleichbar, da Melenk drei völlig unterschiedliche Texte 
verwendete, während Metz drei Schülertexte anpasste, um eine Vergleichbarkeit zu gewährleisten. Meines 
Erachtens sind die Leistungstests für eine 8. Klasse der Realschule angemessen, jedoch nicht für 
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hinsichtlich ihrer grammatischen Struktur (Aufgaben 2a bis 2d) und setzten wiederum Kommas 

(Aufgabe 2e). Metz wollte untersuchen, ob nach einer Satzanalyse die Kommas anders als 

zuvor gesetzt werden (Metz 2005: 74-75).90  

Im Bereich der Kommasetzung erreichten die Kontroll- und die Treatmentgruppe jeweils 

ähnliche Ergebnisse im Prä-Test. Die Leistungsunterschiede zwischen der Treatment- und der 

Kontrollgruppe waren in den anderen Tests signifikant. Insgesamt wurden in der 

Treatmentgruppe im Post-Test 72,30% der Kommas korrekt gesetzt (Metz 2005: 99-100).  

Das Treatment am Gymnasium war am erfolgreichsten, gefolgt von der Realschule und dann 

der Hauptschule.91 Allerdings ist anzumerken, dass sich auch in der Kontrollgruppe, die kein 

Treatment erhalten hatte, die Leistung insgesamt verbesserte (Metz 2005: 99, 106-109). Die 

Treatmentgruppe am Gymnasium setzte im Post-Test 85,90% der Kommas korrekt (k), an der 

Realschule 72,50% und an der Hauptschule 54,20%. In den beiden Behaltenstests lagen alle 

Schularten über den Werten des Prä-Tests (Metz 2005: 106-109). Bei Afflerbachs 

Untersuchung erreichten die SchülerInnen wesentlich bessere Ergebnisse, während bei 

Melenks Untersuchung die SchülerInnen ähnliche Ergebnisse erzielten. 

Die detaillierte Auswertung der Kommasetzung ergab, dass im Bereich der intonatorisch 

uneindeutigen Nebensatzkommas die Unterrichtseinheit bei den GymnasiastInnen und 

RealschülerInnen zu mehr Sicherheit führten, was wiederum für die Verwendung des 

grammatischen Prinzips spricht. Die Unterrichtseinheit half vor allem den HauptschülerInnen, 

die Verwendung bestimmter Konjunktionen (dass, ob, weil, da) als sprachlichen Hinweis zu 

erkennen, dass ein Nebensatz folgt und ein Komma zu setzen ist (Metz 2005: 180-181). 

Insgesamt bereiteten aber der präpositionale Relativanschluss und der Inhaltssatz mit W-

Anschluss Probleme. Den HauptschülerInnen bereitete vor allem der Relativsatz in allen Tests 

Probleme (Metz 2005: 198-199). Afflerbach und Melenk wiesen jeweils andere Schwerpunkte 

nach.  

 
HauptschülerInnen und GymnasiastInnen. Das könnte darauf zurückzuführen sein, dass alle Schularten 
einbezogen werden sollten. Aufgrund der erheblichen Unterschiede zwischen den Schularten leidet jedoch die 
Genauigkeit der Tests darunter.  
90 Kritik an der interferenzstatistischen Auswertung siehe Müller (2007) und Sappok (2011).   
91 Metz stellt fest, dass dies möglicherweise auf die sehr freie Unterrichtsgestaltung der „Grammatik-Werkstatt“ 
zurückzuführen ist (Metz 2005: 199-201). Möglicherweise waren die GymnasiastInnen besser in der Lage, die 
abstrakten grammatischen Begriffen zu verstehen und anzuwenden (Metz 2005: 109).  



34 
 

Die Daten zeigen auch, dass die Unterrichtseinheit eine positive Auswirkung auf die 

Grammatikkenntnisse der Treatmentgruppe hatte. In der Kontrollgruppe waren die Verläufe 

zum Teil entgegengesetzt (Metz 2005: 104-105, 198). Aufgrund der positiven 

Korrelationskoeffizienten zwischen Grammatikkenntnissen und Kommasetzung der 

Treatmentgruppe geht Metz davon aus, dass nachhaltiger gelernt wurde, das Gelernte nicht 

vergessen wurde und eine stabile kognitive Verknüpfung stattgefunden hat.92 Ihre 

Anfangshypothese, dass das grammatische Prinzip das rhythmisch-intonatorische Prinzip im 

Laufe der Unterrichtseinheit überformt, trifft nach ihrer Meinung aber allenfalls auf das 

Gymnasium zu. In der Hauptschule bleibt die Nutzung des grammatischen Prinzips fraglich. In 

allen drei Schularten sieht sie ein Zusammenspiel von Intonation, Signalwörtern sowie der 

Semantik, Schemata und semantischen Blöcken sowie der bewussten Anwendung von Regeln 

(Metz 2005: 98-105, 198-199).93  

 

3.1.4. Müller (2007) 

In seiner fehleranalytischen Erhebung testete Müller SchülerInnen aus 49 Klassenverbänden 

der Klassen 8 (N=367), 10 (N=364) und 12 (N=293) an Berliner Gymnasien (N=1024). Er stellte 

in Frage, dass das Setzen von Kommas eine reine Anwendung von Kommaregeln ist. Implizite 

Kommasetzung geschieht dann, wenn Kommas selbstverständlich, quasi nebenbei gesetzt 

werden, also der Grad an Bewusstheit sehr gering ist. Explizite Kommasetzung ist genau das 

Gegenteil: Kommasetzung ist die Haupt- oder eigentliche Aufgabe, der Grad an Bewusstheit 

ist hoch. Das geschieht fast ausschließlich im schulischen Kontext (Müller 2007: 14). Um das 

zu überprüfen, wurde zuerst ein Diktat geschrieben (13 Sätze, 181 Wörter), welches es in vier 

verschiedenen digitalen Versionen gab, die sich in der Intonation, Benutzung von 

Konjunktionen und Relativpronomen sowie der Satzstellung unterschieden. Anschließend 

sollten anhand eines Arbeitsbogens Sätze kommatiert und begründet werden, warum ein 

 
92 Damit stimmt sie Melenk (2001) zu, der ebenfalls Zweifel äußert (Melenk 2001: 187-188).  
93 Müller adaptiert diesen multifaktoriellen Ansatz (Müller 2007: 252-253).  
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Komma zu setzen ist.94 Das Diktat sollte die implizite und der Arbeitsbogen die explizite 

Kommasetzung messen95 (Müller 2007: 90-96).96  

Müller stellt die Algorithmus-Hypothese in Frage, nach der der mentale Prozess der 

Kommasetzung in der Abarbeitung von Algorithmen, orthographischen Regeln, die gelernt 

wurden, besteht (Müller 2007: 45-46). Er geht davon aus, dass die mentalen Regeln und die 

orthographischen Kommaregeln nicht identisch sind. Er entwickelt als Alternativen vier 

Hypothesen, die die mentale Repräsentation der Kommasetzung beeinflussen: Die 

Pausenhypothese, die Signalworthypothese, die Syntaxhypothese und die 

Semantikhypothese. Er nimmt als fünfte Hypothese aber auch an, dass die Kommasetzung 

multikausal verursacht wird (additiver Merkmalszusammenhang der in den Hypothesen 

beschriebenen Faktoren). Mit der sechsten Hypothese, der Dissoziation impliziter und 

expliziter Kommasetzung, ist gemeint, dass es auch darauf ankommt, wie explizit eine 

Kommasetzungsaufgabe gestellt wird (Müller 2007: 67-90).     

Die Ergebnisse der Studie von Müller sind vielschichtig und interessant und werden im 

Folgenden nur auszugsweise dargestellt. Insgesamt setzten die SchülerInnen im Diktat 59,25% 

der Kommas korrekt (k). Auf dem Arbeitsbogen wurden 57% der Positionen korrekt 

kommatiert (Müller 2007: 277-279). In der Untersuchung von Afflerbach erreichten die 

SchülerInnen sowohl im Diktat (Klasse 10: 84.70%) als auch bei den zu kommatierenden Sätzen 

(Klasse 10: 93,67%) bessere Ergebnisse (Afflerbach 1997: 121, 131).97 Die GymnasiastInnen 

der Kontrollgruppe bei Metz erzielten im Vortest mit 60,70% ein besseres, die 

Treatmentgruppe mit 51,60% ein schlechteres Ergebnis als Müllers Stichprobe (Metz 2005: 

106).98 

 
94 Mit Hilfe des Arbeitsbogens möchte er auf andere Studien Bezug nehmen, da das mit dem Diktat nicht möglich 
ist – etwa auf Afflerbach oder Melenk und Metz (Müller 2007: 94). Es sind 13 Sätze mit insgesamt 33 Positionen, 
die zu kommatieren sind.  
95 Meines Erachtens setzen SchülerInnen bei Diktaten (auch) explizit Kommas, da sie die gelernten Regeln 
anwenden.  
96 Müller präsentiert eine umfassende interferenzstatistische Auswertung. Es wäre jedoch wünschenswert 
gewesen, die Klassenstufen einzeln aufzuschlüsseln, um beispielsweise Vergleiche mit den Ergebnissen von 
Afflerbach (1997) zu ermöglichen.  
97 Es ist jedoch anzumerken, dass bei Müller 35 Stellen im Diktat zu kommatieren waren, während es bei 
Afflerbach nur 17 waren. Bei Müller mussten im Arbeitsbogen 33 Stellen kommatiert werden, bei Afflerbach 
hingegen 15 (Müller 2007: 269, Afflerbach 1997: 119-121, 129-131).   
98 Die eingesetzten Tests von Metz und Müller sind annähernd vergleichbar, da bei Metz 31 Positionen im Vortest 
zu kommatieren waren (Metz 2005: 77).  
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Die Algorithmus-Hypothese wird von Müller mit der Begründung kritisiert, dass auch 

Strukturen, die nach den Kommaregeln gleich sind, den Schreibenden Schwierigkeiten 

bereiten. Auch bei den unzulässig gesetzten Kommas (u) ließ sich nicht final klären, welche 

Fehleinschätzung der Regel dazu geführt hatte, ein Komma zu setzen, obwohl keins verlangt 

wird. Obgleich kein maßgeblicher Zusammenhang mit der Kommaleistung nachgewiesen 

werden konnte, könnte das erlernte Regelwissen trotzdem eine Schlüsselposition einnehmen, 

von der die implizite Kommatierungskompetenz abhängt (Müller 2007: 239-241). 

Die Semantikhypothese besagt nach Müller, dass „Strukturen umso wahrscheinlicher 

kommatiert werden, je semantisch eigenständiger sie sind“ (Müller 2007: 89). Dieser Faktor 

hatte in den Daten von Müller großen Einfluss auf die Kommasetzung der SchülerInnen (Müller 

2007: 239-252) Nerius (2009: 216) schreibt den anderen von Müller angenommenen 

Einflussfaktoren letztlich nur eine unterstützende Funktion zu. Müller jedoch zeigte, dass 

Pausen (Pausenhypothese) Einfluss hatten. Die SchülerInnen orientierten sich also an 

intonatorischen Signalen. Es scheint einen Zusammenhang zwischen Kommasetzung und 

Intonation zu geben (Müller 2007: 241-243). Einen klaren Einfluss hatte auch das 

Vorhandensein von sogenannten Signalwörtern (Singnalworthypothese), obgleich der Effekt 

vergleichsweise gering ausfiel. Signalwörter wie Konjunktionen und Relativpronomen, die sehr 

zuverlässig auf Kommas hinweisen, zeigten wenig Wirkung und führten nicht unbedingt dazu, 

dass SchülerInnen Kommas setzten (Müller 2007: 243-246). Der Einfluss der syntaktischen 

Struktur (Syntaxhypothese) war hingegen sehr gering und unter allen Einflussfaktoren am 

geringsten. Das überraschte, da die geltenden Kommaregeln überwiegend syntaktisch fundiert 

sind und auch der schulische Unterricht auf syntaktischen Analysen aufgebaut ist (Müller 2007: 

246-248).  

Insgesamt stellte Müller anhand von standardisierten Regressionskoeffizienten fest, dass die 

syntaktischen Eigenschaften den geringsten Einfluss hatten, die semantischen Eigenschaften 

jedoch eine annähernd doppelt so große Wirkung. Dazwischen lagen der Einfluss der 

Sprechpausen und die Signalwörter. Damit konnte das Kommasetzungsverhalten fast 

vollständig erklärt werden. Allerdings waren alle Faktoren wichtig, was für die Hypothese des 

additiven Merkmalszusammenhangs spricht. Insgesamt ließ sich nicht ausmachen, in welcher 

Weise Kommasetzung im Unterricht eingeführt werden soll. Vielmehr scheint es so zu sein, 

dass alle Hypothesen Einfluss auf die Kommasetzung nehmen. Die grammatische Perspektive 
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kann nicht per se verworfen werden (Müller 2007: 132, 252-253). Vielleicht liegt es auch an 

den Schwächen in der bisherigen Vermittlung des Regelwissens zur Kommasetzung im 

Unterricht, dass die grammatische Perspektive bislang nicht den gewünschten Erfolg zeigt 

(Esslinger 2014: 5-6).99  

 

3.1.5. Sappok (2011) 

Sappok100 führte drei Experimente durch. Er führte die Experimente in einer 3., 4. und 6.101 

Klasse durch. Sein Ziel ist es, die prosodisch orientierte Kommadidaktik möglichst frühzeitig, 

bereits in der Grundschule, zu implementieren. Die Daten wurden deskriptiv und 

interferenzstatistisch ausgewertet (Sappok 2011: 337-347). Sappok rekurriert bei den 

Ergebnissen seiner Experimente immer wieder auf Afflerbach.   

Im ersten Experiment wurden insgesamt 48 DrittklässlerInnen (24 Jungen, 24 Mädchen) 

untersucht, wobei nicht alle SchülerInnen der Klassen an den Tests teilnahmen. Es waren 

ausschließlich muttersprachliche Kinder mit durchschnittlichen und guten Leistungen. Die 

Kinder wurden in 3 Gruppen eingeteilt: Kontrollgruppe, Gruppe mit (Grammatik-)Unterricht 

und schließlich eine Gruppe mit (Prosodie-)Training und Unterricht. Es wurde in allen Gruppen 

ein Prä- und ein Post-Test im Abstand von ca. 6 Wochen geschrieben.102 Insgesamt zeigten die 

Ergebnisse, dass bereits in der 3. Klasse eine hohe Kommatierungskompetenz vorliegt. Fast 

2/3 der Kommas wurden im Prä-Test korrekt gesetzt, obgleich die Kommasetzung im 

Unterricht nicht thematisiert wurde. Sappok beschreibt das als „natürliches 

Gliederungsverhalten“. Das spricht dafür, die Kommasetzung bereits in der Grundschule zu 

thematisieren, was sich mit Afflerbachs Befunden deckt (Sappok 2001: 381-383). In allen 

Gruppen sank im Post-Test die Anzahl der korrekten Kommas (k). Allerdings sank auch die Zahl 

der unzulässigen Kommas (u)103 und die Zahl der insgesamt gesetzten Kommas (g). Die 

Unterrichtseinheit mit dem (Prosodie-)Training hatte lediglich erreicht, dass weniger 

unzulässige, aber nicht mehr korrekte Kommas gesetzt wurden. Sappok gesteht selbst, dass 

das erste Experiment kein sehr erfolgreicher Ausgangspunkt ist (Sappok 2011: 409-412).  

 
99 Zur Kritik an Müllers Vorgehen siehe Nerius 2009.  
100 Siehe dazu auch Sappok/Naumann (2016).  
101 Gymnasium.  
102 Es sollen lediglich 6 Sätze mit insgesamt 9 Kommas kommatiert werden (Sappok 2011: 348).  
103 Sappok (2011) verwendet den Begriff überflüssig. Siehe Fürstenberg 2023: 27.  
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Die Daten für das zweite Experiment wurden im Rahmen einer wissenschaftlichen Hausarbeit 

für die Erste Staatsprüfung im Land Niedersachen erhoben. Ziel war es, den Einfluss 

verschiedener (Lehr-)Methoden auf die Kommasetzungsfähigkeit von SchülerInnen zu 

untersuchen. Insgesamt nahmen 65 Schülerinnen der sechsten Klasse (33 Jungen, 32 

Mädchen) teil. Eine spezielle Auswahl der Probanden wie in Experiment 1 fand nicht statt. Die 

SchülerInnen wurden ebenfalls in drei Gruppen aufgeteilt: Eine Kontrollgruppe, eine Gruppe 

mit prosodischem Ansatz (P) und eine Gruppe mit grammatischem Ansatz (G). Für die Gruppen 

P und G standen insgesamt drei Schulstunden zur Verfügung. Auch hier wurde ein Prä- und ein 

Post-Test geschrieben, die für alle Gruppen identisch waren (Sappok 2011: 412-417).104 Die 

Ergebnisse zeigen, dass keine der aufgestellten Hypothesen bestätigt werden konnte und dass 

keiner der gruppeninternen Mittelwertunterschiede signifikant war.105 Sappok bemerkt: „Die 

Daten sehen so aus, als hätte überhaupt kein Treatment stattgefunden“ (Sappok 2011: 436). 

Die erhobenen Daten des Experiments wurden mit denen Afflerbachs verglichen. Es fiel auf, 

dass in Afflerbachs Erhebung in der 6. Klasse wesentlich mehr Kommas gesetzt wurden und 

diese häufiger an die korrekte Position (Sappok 2011: 428, Afflerbach 1997: 131).106   

Nachdem die ersten beiden Experimente nicht sehr erfolgreich waren, versucht Sappok im 

dritten Experiment „alles besser zu machen“.107 Untersucht wurden insgesamt 52 

ViertklässlerInnen (27 Jungen, 25 Mädchen). Auch hier wurden die Kinder in drei Gruppen 

aufgeteilt: Kontrollgruppe (K), grammatische Gruppe (G) und prosodische Gruppe (P). 

Insgesamt wurden 14 Unterrichtsstunden, für die Unterrichtseinheit aufgewendet. Die 

Unterrichtseinheit war in zwei Blöcken gesplittet, mit einer zweimonatigen Unterbrechung, Es 

wurden sechs Tests geschrieben, die für alle Gruppen identisch sind.108  

Sappok vergleicht nach der ersten Testung die Ergebnisse der SchülerInnen der vierten und 

der sechsten Klasse aus dem zweiten Experiment. Er kommt zu dem Schluss, dass die 

Kommatierungskompetenz nahezu gleich ausgeprägt war (Sappok 2011: 456-457). Die 

Ergebnisse zeigten auch, dass die Kinder, die mit dem prosodischen Ansatz unterrichtet 

 
104 Ein unkommentierter Text muss abgeschrieben und mit Kommas versehen werden. Es sind 12 Sätze mit 
insgesamt 144 Wörtern zu kommatieren. Es sind 18 Kommas zu setzen (Sappok 2011: 416-417).   
105 Er verwendet die Variablen g, k, q und ü (Sappok 2011: 427-430), siehe Kapitel 7.7..  
106 Allerdings ist zu beachten, dass die Erhebung von Frau Wendes an einer Gesamtschule durchgeführt wurde, 
Afflerbachs Erhebung hingegen an einem Gymnasium.  
107 Beispielsweise verwendete er das Material von Lindauer/Sutter (2005) und passte es für die 4. Klasse an.  
108 Alle Tests waren gleich aufgebaut. Kurz vor den Sommerferien wurde ein letzter Behaltenstest durchgeführt 
(sechster Test). Es ist der Test, den Metz (2005) als Vortest verwendet hatte. Dadurch sind Vergleiche möglich.  
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wurden, ihre Kommafähigkeit ausprägen und nachhaltig steigern konnten.109 Sappok stellt 

fest, dass der prosodische Ansatz dazu führte, dass die SchülerInnen am Ende der 4. Klasse 

eine Kommafähigkeit mitbringen, die fast so hoch war wie die von untrainierten 

RealschülerInnen und GymnasiastInnen am Anfang der 8. Klasse, wie Metz es in ihrem Test 

nachweisen konnte. Darüber hinaus zeigte sich, dass die Testwerte in der Prosodiegruppe 

gleichmäßig verteilt waren, was bedeutet, dass der erzielte Erfolg gleichmäßiger verteilt war 

(Sappok 2011: 437-474; vgl. Metz 2005: 106-108). Sappok plädiert dafür, die Kommasetzung 

mit Hilfe des prosodischen Ansatzes ausführlich in der Grundschule zu thematisieren, da sich 

der prosodische Einstieg hervorragend dafür eigne, das Komma kennenzulernen. 

Grammatikkenntnisse seien dafür nicht erforderlich, so Sappok. Bezugnehmend auf die 

Erkenntnisse von Afflerbach und seinen eigenen postuliert er, dass die Beschäftigung mit der 

Gliederung der Schriftsprache meist im dritten-, spätestens aber im vierten Schuljahr 

stattgefunden habe (Sappok 2011: 471-474).     

 

3.1.6. Esslinger (2014 & 2016a)  

Aufgrund der Erfolglosigkeit des Interpunktionsunterrichts der letzten Jahre plädiert Esslinger 

für eine Fokussierung vor allem auf die vom Lesenden geleisteten sprachverarbeitenden 

Prozesse. Sie ging in ihrer Untersuchung der Frage nach, wie Interpunktionsrezeption und 

Interpunktionsproduktion zusammenhängen (Esslinger 2016a: 217).110 Dazu führte sie zwei 

Studien durch, die im Folgenden vorgestellt werden.111   

RIKo steht für Rezeptive Interpunktionskompetenz.112 Dieser computerbasierte Test bestand 

aus insgesamt 35 komplexen Aufgaben zu syntaktischen Interpunktionszeichen113 (je fünf 

entfallen auf Punkt, Semikolon und Doppelpunkt; 20 Aufgaben zur Kommatierung, die alle drei 

Funktionen des Kommas beinhalten). Die Aufgaben wurden den Teilnehmenden in zwei 

 
109 Sappok berücksichtigt hierbei nicht, dass auch die Grammatik-Gruppe ihre Leistung (zum Teil signifikant) 
verbessern konnte. Zudem scheint es, als würde der Gruppe P wesentlich mehr Beachtung geschenkt (Sappok 
2011: 445-449).  
110 Esslingers Arbeit ist stark von Bredels Modell der Interpunktion beeinflusst (Bredel 2011). Das Komma ist in 
ein Interpunktionssystem eingebunden. Außerdem stellt sie fest, dass der Ansatz von Lindauer/Sutter (2005) 
ihrem Ansatz der rezeptiven Perspektive am nächsten kommt (Esslinger 2014: 6).  
111 Hosseinpour vermutete bereits, dass wohl die Produktion als auch die Rezeption komplexer Texte zu einer 
Verbesserung der Interpunktionsfähigkeiten führen könnte (Hosseinpour 1998: 108).  
112 Der Test wurde von Esslinger inhaltlich und methodisch völlig neu entwickelt (Esslinger 2014: 46).  
113 Vgl. Bredel (2011).  
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unterschiedlichen Präsentationsmodi dargeboten. Zunächst wurde ein kontextualisierter 

Startertext, der von der Versuchsleitung vorgelesen wurde, präsentiert. Anschließend wurden 

sukzessive drei verbal identische Antwort-Items eingeblendet, die an unterschiedlichen 

Positionen interpungiert waren und deren inhaltliche Passgenauigkeit beurteilt werden 

mussten. Die Teilnehmenden sollten beurteilen, welcher der dargebotenen Sätze korrekt 

interpungiert ist. In einem Prima-Vista-Modus wurden alle Items nacheinander präsentiert, 

bevor in einem Secunda-Vista-Modus alle Items simultan zu sehen waren und zuvor getroffene 

Entscheidungen korrigiert werden konnten. Der Test sollte die Fähigkeit messen, den Aufbau 

syntaktischer Strukturen114 beim leisen Lesen zu nutzen und bei der Sinnentnahme zu 

berücksichtigen (Esslinger 2016a: 218-220). Es nahmen N=174 SchülerInnen der Klassenstufe 

acht aus unterschiedlichen Schularten in Rheinland-Pfalz an der Untersuchung teil 

(Gymnasium N=72, Realschule N=85, Realschule-Plus N=17). Die Studie wurde von Esslinger 

persönlich durchgeführt (Esslinger 2014: 46).  

Insgesamt lösten die SchülerInnen im Secunda-Vista-Modus (74,78%) in allen 

Interpunktionstypen mehr korrekte Aufgaben als im Prima-Vista-Modus (52,39%).115 Aufgaben 

mit Komma wurden weniger korrekt gelöst als Aufgaben mit punkthaltigen 

Interpunktionszeichen (Prima-Vista 74,78%, Secunda-Vista 90,54%). Der Unterschied zwischen 

der Anzahl der korrekt gelösten nichtpunkthaltigen Items und der punkthaltigen Items war 

hochsignifikant116 (Esslinger 2014: 65-66). Innerhalb der Kommasetzung lösten die 

Teilnehmenden Aufgaben mit Satzkoordination (81,72%) im Secunda-Vista-Zugriffsmodus 

häufiger korrekt als Aufgaben mit Satzsubordination (77,59%). Herausstellungen wurden mit 

69,67% am wenigsten häufig korrekt kommatiert. Vor allem Appositionen schnitten mit 

34,48% am schlechtesten ab (Esslinger 2014: 64-72, Esslinger 2016a: 218-221).117   

Des Weiteren führt Esslinger einen weiteren Versuch durch. PIKo steht für Produktive 

Interpunktionskompetenz. Es handelt sich um ein schreiberorientiertes Pendant zu RIKo. Bei 

PIKo werden die gleichen Aufgabeninhalte gewählt. Es gibt jeweils einen Startertext sowie ein 

Item, das nicht interpungiert ist, in dem aber ein vorgegebenes Interpunktionszeichen an die 

 
114 Esslinger verweist hier auf Bredel. Parsing bedeutet kurzgefasst die Verrechnung kleinerer Einheiten zu 
größeren (Bredel 2011: 25-30). Siehe dazu Kapitel 2.2 der vorliegenden Arbeit.  
115 Die Streuung im Bereich des Kommas ist hier besonders groß (vgl. Esslinger 2014: 68). 
116 Es wurden ausschließlich die Secunda-Vista-Daten einer interferenzstatistischen Analyse unterzogen, da 
gemäß dem Huynh-Feldt Kriterium ein signifikanter Unterschied festgestellt wurde (Esslinger 2014: 46).  
117 Die Verkettung von Satzsubordination und Satzkoordination werden kaum korrekt kommatiert (PV 17%, SV 
24%). Sie werden nur von 13 der 174 Teilnehmenden korrekt gelöst (Esslinger 2014: 72-74).  
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richtige Position gesetzt werden sollte. In einer explorativen Pilotstudie nahmen 39 

Lehramtsstudierende des Faches Deutsch des Lehramts für Grundschulen118 an RIKo und PIKo 

teil (Esslinger 2016a: 222-223).  

Die Studierenden lösten bei allen Aufgabentypen mehr Aufgaben aus RIKo als aus PIKo korrekt. 

Bei allen Satzzeichen waren die Rezeptionskompetenzen höher als die der Produktion – 

allerdings fielen die Differenzen innerhalb der Kategorien unterschiedlich hoch aus. Auch in 

diesem Vergleich lösten die Studierenden mehr Aufgaben mit punkthaltigen Zeichen korrekt 

als jene mit Komma – vor allem Herausstellungskommas bereiteten Schwierigkeiten. 

Außerdem zeigte sich auch hier, dass die Studierenden im Secunda-Vista-Modus insgesamt 

korrekter interpungieren (Esslinger 2016a: 224-228).  

Für Esslinger deuten die Daten daraufhin, dass die Interpunktionsrezeption der -produktion 

vorausgeht und beide zusammenhängen (Esslinger 2016a: 230-231).119 Zudem scheint sich zu 

bestätigen, dass die Fähigkeit, Interpunktionszeichen adäquat auszuwerten, eine 

Teilkompetenz allgemeiner Lesefähigkeit ist. Das müsse aber noch empirisch begründet 

werden, so Esslinger (Esslinger 2016a: 230-231). Weiterhin muss die von ihr vorgeschlagene 

leserorientierte Kommadidaktik120, die in mehreren aufeinander aufbauenden Schritten, 

sowohl beim Lesen als auch beim Schreiben einen auf Verständnis aufbauenden Zugang zu 

komplexen syntaktischen Strukturen, empirisch – mit SchülerInnen – abgesichert werden. 

Zudem möchte sie, dass die Kommadidaktik in den Rahmen einer umfassenden 

Interpunktionsdidaktik integriert wird (Esslinger 2016a: 230-231, Esslinger 2016b: 168).121  

Da bei den Satzgrenzenkomma-Aufgaben122 das höchste Entwicklungspotenzial bei ihren 

durchgeführten Studien zu beobachten war, regt Esslinger vor allem die Beschäftigung mit 

diesem an, da es sowohl für die Rezeption als auch für die Produktion komplexerer Texte 

beherrscht werden muss. Wenn Schreibende verstehen, dass Interpunktionszeichen den 

 
118 Die Studie ist nicht repräsentativ (Esslinger 2016a: 222).  
119 Dieser Schluss ist nicht zulässig, da er nicht aus den Daten abgeleitet werden kann. Es konnte lediglich gezeigt 
werden, dass die rezeptiven Kompetenzen stärker ausgeprägt waren als die produktiven.   
120 Sie begründet diese aus interpunktionstheoretischen (Bredel) und lesedidaktischen Gründen.  
121 Esslinger möchte dies durch Interpunktionsgespräche erreichen. Siehe dazu Esslinger (2015).   
122 Sie verweist dabei auf das Modell von Lindauer/Sutter (2005) (Esslinger 2014: 6, Esslinger 2016b: 150).  



42 
 

Leseprozess beeinflussen, werden Interpunktionszeichen wahrscheinlich korrekter gesetzt, um 

eine syntaktische Leserführung zu erleichtern (Esslinger 2016a: 230-231).123  

 

3.1.7. Fürstenberg (2023)  

In seiner Studie untersuchte Fürstenberg zwei zentrale Forschungsfragen. Erstens wollte er 

untersuchen, wie die Kompetenzen, Kommas in fremde Texte einzusetzen und Kommas in 

eigene Texte zu integrieren, zusammenhängen. Zweitens wollte er herausfinden, welche 

Faktoren Einfluss auf die Schwierigkeit einer Kommastelle hat (Fürstenberg 2023: 31-35). 

Insgesamt nahmen N=824 SchülerInnen an bayrischen Gymnasien der Klassenstufe 8 und 9 an 

der Studie teil.124 Diese stammten aus acht Schulen und insgesamt 36 Klassen. Die Erhebungen 

fanden jeweils im ersten Halbjahr der Schuljahre 2019/20 und 2020/21 statt (Fürstenberg 

2023: 38-42, 126).  

Die SchülerInnen hatten die Aufgabe, zum einen Kommas in einem Arbeitsblatt einzusetzen125 

(explizit-produktiv) und anschließend anhand von drei selbstgewählten Kommas zu 

begründen, warum an diese Stelle ein Komma gesetzt wird (Fürstenberg 2023: 49-50).126 Des 

Weiteren diente ein handschriftlich verfasster Text (implizit-prozessintegrativ) als 

Datengrundlage (Fürstenberg 2023: 42-43).127   

Die Ergebnisse128 beider Aufgaben ähneln sich (Fürstenberg 2023: 138): In den 

selbstverfassten Texten der SchülerInnen waren im Durchschnitt 38 Kommas obligatorisch zu 

setzen (p). Davon waren 28 richtig gesetzt (k), 10 Kommas nicht (f). Zwei Kommas waren 

unzulässig (u). Insgesamt setzten die SchülerInnen im Durchschnitt 32 Kommas (g). Der 

 
123 Diese These gilt es aber noch zu überprüfen und wurde bereits von Bredel aufgestellt (siehe Bredel 2011). 
Siehe dazu auch Esslinger/Noack (2020).  
124 N=681 geben einen selbst verfassten Text ab, N=665 bearbeiten das Arbeitsblatt, N=657 geben beide 
Aufgaben ab (Fürstenberg 2023: 121).  
125 Insgesamt sind 37 obligatorische Kommas in 22 Sätzen zu setzen, obgleich 39 Kommastellen ausgewertet 
werden. An 17 Stellen sind fakultative Kommas möglich (Fürstenberg 2023: 51-52, 55-56).  
126 Afflerbach (1997), Melenk (2001), Metz (2005) und Müller (2007) verfahren ebenso. Die SchülerInnen sollten 
nicht nur Kommas in fremde Texte/AB einsetzen, sondern ihre Entscheidung(en) auch begründen (Fürstenberg 
2023: 51).  
127 Dabei ist zu berücksichtigen, dass es sich um unterschiedliche Textarten handelt, was auch den zeitlichen 
Rahmen der Schreibaufgabe beeinflusst (Fürstenberg 2033: 57).  
128 Insgesamt sind die Ergebnisse vielschichtig. Sie werden deshalb nur auszugsweise vorgestellt.  
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Richtigkeitsquotient129 lag bei 71% (Fürstenberg 2023: 128).130 Auf dem Arbeitsblatt setzten 

die SchülerInnen im Durchschnitt 30 Kommas (g). Davon waren 28 Kommas korrekt (k). 11 

Kommas wurden nicht gesetzt (f) und knapp 2 waren unzulässig (u). Der Richtigkeitsquotient 

lag bei 68% (Fürstenberg 2023: 137-138). Zusammenfassend bedeutet das, dass 92% der 

gesetzten Kommas in den Arbeitsblättern und 95% in den freien Texten richtig waren 

(Fürstenberg 2023: 198).131  

Fürstenberg kommt unter anderem zu dem Schluss, dass die Kommatierungskompetenz in 

Eigentexten (implizit-prozessintegrativ) nicht ohne Weiteres mit der in Fremdtexten (explizit-

produktiv) gleichzusetzen ist, da sie auf verschiedenen Ebenen operieren. Das hat auch 

Auswirkungen auf den Einsatz von Fremdtexten im Unterricht, da durch diese die Integration 

von Kommas in selbstverfassten Texten nicht erreicht wird (Fürstenberg 2023: 279-282). Er 

plädiert deshalb dafür, Schülertexte als Grundlage im Unterricht zu nutzen, um die 

Kommasetzung zu behandeln (Fürstenberg 2023: 293). Die Kommasetzung sollte nicht als 

Unterrichtseinheit thematisiert werden. Sie sollte stattdessen immer wieder über das 

Schuljahr hinweg, vor allem in Unterrichtsphasen, in denen SchülerInnen Texte produzieren, 

geübt werden (Fürstenberg 2023: 295).     

Als didaktische Konsequenzen sieht Fürstenberg, dass anerkannt werden sollte, dass die 

überwiegende Mehrheit gesetzter Kommas bei den meisten SchülerInnen auch korrekt ist.132 

Der Fokus sollte eher auf den fehlenden Kommas liegen, da die Probleme eher in der Nicht-

Kommatierung liegen. Er stellt drei didaktische Prinzipien auf: Entdecken, Entmystifizieren und 

Einüben (Fürstenberg 2023: 290-291). 

Mit Entdecken ist die induktive Vermittlung im Unterricht gemeint. Zum einen könnten 

SchülerInnen entdecken, dass Kommas den Lesenden helfen. Zum anderen könnten 

SchülerInnen in ihren eigenen Texten bemerken, dass das Satzgrenzenkomma am häufigsten 

vorkommt (Fürstenberg 2023: 291).  

 
129 RQ = Normkonformgelöste Kommastellen / Kommastellen (Fürstenberg 2023: 128).  
130 Die Standardabweichung (SD) ist sehr hoch. Das deutet auf ein heterogenes Leistungsbild hin (Fürstenberg 
2023: 128).   
131 Fürstenbergs (2023) Ergebnisse sind mit jenen von Afflerbach (1997) vergleichbar.  
132 Zu beachten ist, dass beispielsweise Pießnack/Schübel (2005) in ihrer Arbeit zeigen konnten, dass 25,75% der 
gesetzten Kommas unzulässig (sie sprechen von „zu viel“) waren. Die Interpunktion hatte insgesamt einen 
relativen Fehleranteil von 46% (Pießnack/Schübel 2005: 56, 58).  
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Er fordert außerdem eine didaktische Reduktion des gesamten Systems und schlägt vor, die 

Kommasetzung nicht an einzelnen Strukturen festzumachen133, da diese dazu beitragen, die 

Kommasetzung unnötig komplex darzustellen und zu mystifizieren.134 Die SchülerInnen sollen 

an eigenen Texten entdecken, dass die Kommasetzung einem einfachen System folgt: 

Aufzählung, Herausstellung, Satzgrenze135 (Fürstenberg 2023: 291).  

Das Einüben führt das Entdecken und Entmystifizieren zusammen. Die SchülerInnen sollen 

üben, anhand der drei Funktionen des Kommas, das Setzen von Kommas zu begründen. Dabei 

ist es wichtig, dass die SchülerInnen an eigenen Strukturen ihre Kommasetzung begründen 

(Fürstenberg 2023: 292).  

 

 

3.2. Zusammenfassung   

Die vorgestellten Studien und Experimente zeigen eine große Vielfalt an methodischen 

Ansätzen und inhaltlichen Schwerpunkten. Das erschwert einen direkten Vergleich der 

Ergebnisse erheblich. Ein gemeinsames Merkmal der vorgestellten Arbeiten ist die 

Fokussierung auf die korrekte Kommatierung von Sätzen. Sätze, die nicht zu kommatieren sind, 

werden häufig nicht berücksichtigt, obwohl sowohl das Setzen als auch das Weglassen von 

Kommas eine wichtige Kompetenz darstellt.  

Afflerbach vertritt die Ansicht, dass SchülerInnen mit einem Gespür für syntaktische 

Strukturen in die Sekundarstufe I eintreten. Melenk greift diesen syntaktischen Ansatz auf, 

äußerst jedoch Zweifel an einem direkten Zusammenhang zwischen Grammatikkenntnissen 

und der Kommasetzung. Metz nutzt ebenfalls den syntaktischen Ansatz in ihrer 

Interventionsstudie, bestätigt Melenks Zweifel und vermutet einen multifaktoriellen Einfluss, 

den Müller letztlich unterstützt, da in seiner Untersuchung keine einzelne These entscheidend 

heraussticht. Sappok verfolgt den prosodischen Ansatz, dessen Relevanz er schließlich 

bestätigen kann. Esslinger untersucht die Interpunktionsrezeption (RIKo) sowie die 

Interpunktionsproduktion (PIKo) und plädiert für eine syntaktische Führung der Lesenden.  

 
133 Der Duden folgt diesem Prinzip. Er möchte möglichst viele Einzelfälle abdecken.  
134 Die in Kapitel 4 vorgestellten didaktischen Modelle tragen dieser Forderung Rechnung.  
135 Vgl. Primus (1993/2010), Bredel (2011).  
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Die Erhebungs- und Auswertungsmethoden der vorgestellten Studien variieren erheblich. 

Metz, Fürstenberg und Afflerbach verlangen nicht nur die Kommatierung vorgegebener Sätze, 

sondern auch die Begründung der Kommasetzung. Esslinger arbeitet als bisher einzige mit 

einem Computertest, der jedoch eher als Bestandsaufnahme – ähnlich wie bei Afflerbach und 

Fürstenberg – anzusehen ist, da vorher keine Intervention stattfand. Müller und Afflerbach 

setzen auf Diktate. Afflerbach und Fürstenberg untersuchen Textprodukte von SchülerInnen. 

Metz untersucht das Satzgrenzenkomma, während Melenk sowie Müller, Afflerbach, 

Fürstenberg und Sappok alle Bereiche der Kommasetzung abdecken.  

Viele Arbeiten konzentrieren sich auf die Erfassung der Fehlerhäufigkeit, wie bei Esslinger und 

Afflerbach oder auf formal-deduktive Herangehensweisen, wie bei Metz und Melenk. Es zeigt 

sich, dass SchülerInnen das Komma bei Herausstellungen nicht sicher beherrschen, während 

das Satzgrenzen- sowie das Aufzählungskomma besser beherrscht werden.   

Bisher konnte noch nicht abschließend geklärt werden, wie der Erwerb einer ausgeprägten 

Kommatierungskompetenz in allen Altersklassen und Schularten verläuft oder erfolgreich 

gefördert werden kann (vgl. z.B. Esslinger 2022: 318-339, Bredel 2024: 285-293). Dennoch 

herrscht unter Afflerbach als auch Melenk/Grundei, Metz und Müller Konsens darüber, dass 

die Kommasetzung wohl multikausal motiviert ist und auch stark vom „Sprachgefühl“ 

(knowing how) abhängt. Dies zeigt sich darin, dass SchülerInnen zwar häufig Positionen korrekt 

kommatieren, sie aber nicht in der Lage sind, ihre Entscheidung zu begründen. Die 

Entscheidung geschieht häufig intuitiv und basiert nicht immer auf explizitem grammatischem 

Wissen (knowing that) (Esslinger 2022: 321-322).  

Über die Kommatierungskompetenz in der Grundschule sowie in den Jahrgangsstufen 5, 6 und 

7 ist am wenigsten bekannt. Diese wurde nur bei Sappok und Afflerbach untersucht. Die 

Datenbasis bei Afflerbach ist in den jeweiligen Jahrgangsstufen äußerst dünn, da jeweils nur 

ein Klassenverband untersucht wurde, zumal die Ontogenese im Vordergrund der 

Untersuchung steht und nicht die Kommatierungskompetenz. Sappoks Experimente sind 

insgesamt wenig aussagekräftig, da zwei der drei Experimente scheitern. Die übrigen Studien 

konzentrieren sich auf die Klassenstufen 8-12 oder Lehramtsstudierende im Fach Deutsch. 

Dass Lehramtsstudierende des Faches Deutsch besser als SchülerInnen abschneiden, wenn 

auch nicht mit überragenden Ergebnissen, überrascht nicht. GymnasiastInnen schneiden in 

den Studien am besten ab (vgl. Afflerbach (1997), Fürstenberg (2023)), während 
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RealschülerInnen und HauptschülerInnen, sofern sie überhaupt einbezogen werden, eine 

niedrigere Kommatierungskompetenz attestiert wird.  

Es besteht ein klarer Bedarf an weiteren Forschungsarbeiten, um herauszufinden, wie eine 

effektive und nachhaltige Interpunktions-/Kommadidaktik aussehen könnte, die alle drei 

Bereiche der Kommasetzung abdeckt und SchülerInnen hilft, Kommas korrekt zu setzen. 

(Interventions-)Studien mit dem Schwerpunkt auf didaktischen Modellen, wie sie in Kapitel 4 

vorgestellt werden, fehlen bislang.  

Die Satzleisten sowie weitere didaktische Modelle werden im Folgenden präsentiert und 

miteinander verglichen.   
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4. Fachdidaktische Perspektive 

In Kapitel 2 wurde bereits dargelegt, dass ein grundsätzlicher Konsens darüber besteht, dass 

die Kommasetzung klar geregelt ist. Die Erkenntnisse aus Kapitel 3 verdeutlichen jedoch, dass 

die bisherige Vermittlung der Kommasetzung im Unterricht nicht besonders erfolgreich ist. 

Ebenfalls ist nicht abschließend geklärt, wie SchülerInnen Kommas setzen. Die Kommasetzung 

gehört neben der Groß- und Kleinschreibung zu den Hauptfehlerquellen in den 

Sekundarstufen.  

In den letzten Jahren wurde verstärkt darüber diskutiert, wie eine erfolgreiche Kommadidaktik 

gestaltet werden kann. Beiträge in fachdidaktischen Veröffentlichungen gibt es zuhauf.136 

Häufig liegt der Fokus der Beiträge auf einem methodischen Vorgehen, dem jedoch kein 

gemeinsames didaktisches Modell und keine einheitliche Terminologie zu Grunde liegen. Das 

könnte dazu führen, dass beispielsweise Missverständnisse entstehen oder die 

Zusammenarbeit sowie der Austausch unterschiedlicher Schulstufen- und formen erschwert 

werden. Eine gemeinsame didaktische Grundlage würde hingegen Kontinuität und Klarheit für 

die Lernenden schaffen.  

Im Zentrum dieses Kapitels stehen didaktische Modelle und Konzeptionen zur Kommasetzung. 

Allerdings liegen vergleichsweise wenige Modelle vor, die Erfolg versprechen. Versuche, wie 

ein anderer Zugang zur Kommasetzung aussehen kann, zeigen die vier nachfolgenden 

Beispiele, die vorgestellt werden. Das Modell von Hosseinpour137(Unterkapitel 4.1.) bezieht 

sich auf den Ansatz von Glinz (Glinz 1939 & 1994). Bredel/Hlebec (Unterkapitel 4.3.), die sich 

auf Lindauer/Sutter138 (Unterkapitel 4.2.) beziehen, die ebenfalls auf den Ansatz von Glinz 

zurückgreifen, haben beide einen valenzorientierten Ansatz. Berkemeier (Unterkapitel 4.4.) 

nähert sich der Thematik mit Hilfe des Feldermodells. Abschließend erfolgt ein Vergleich der 

beschriebenen Modelle. Die vorgestellten Modelle sind sich darin einig, dass die 

Kommasetzung mit wenigen Basisregeln erfasst werden kann.  

 
136 Beispielsweise Schönenberg (2012a), Schönenberg (2012b), Schönenberg (2012c), Lindauer/Schönenberg 
(2012a), Lindauer/Schönenberg (2012b), Fuhrhop/Schreiber (2015), Schönenberg (2016), Boettcher/Spinner 
(2016), Esslinger (2018), Baradaranossadat (2018), Tröster-Mutz (2018), Esslinger (2018), Dauberschmidt (2018), 
Mesch (2018), Noack (2018), Noack/Albrecht (2018).   
137 Zu beachten ist, dass Hosseinpours Modell vor der Rechtschreibreform 2006 entstanden ist. 
138 Die Idee, die der „Fußballgrammatik“ von Kerstin Alber zu Grunde liegt, weist große Ähnlichkeit mit dem 
Modell von Lindauer/Sutter (2005) auf und wird daher nicht weiter beschrieben, 
https://www.fussballgrammatik.de/ (Alber 2017); Fuhrhop/Schreiber (2015) sprechen von Hauptgleis – 
Nebengleis – Weiche (Fuhrhop/Schreiber 2015: 48-53). 
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Fuhrhop/Reinken (2021) schlagen vor, didaktische Modelle139 nach dem Minimalismuskonzept 

auf den Prüfstand zu stellen und nur diejenigen Modelle im Unterricht einzusetzen, die 

zufriedenstellend sind (Fuhrhop/Reinken 2021: 9). Die Prüfung erfolgt anhand von drei 

Kriterien: a) ist es linguistisch sinnvoll, b) funktioniert es in möglichst vielen unterschiedlichen 

Fällen und c) ist es möglichst einfach (Fuhrhop/Reinken 2021: 9-10, 20).140 Nicht alle Kriterien 

werden bei allen Modellen erfüllt. Jedoch sticht ein Modell besonders hervor.   

 

4.1. Hosseinpour (1998) 

Hosseinpour nähert sich aus einer praktischen Perspektive141 der Kommasetzung. Sein 

Schwerpunkt liegt im didaktisch-methodischen Bereich. Bei seiner Vorgehensweise beruft er 

sich auf Glinz, da er zunächst ganz auf die Unterteilung in Haupt- und Nebensätze verzichten 

möchte (Hosseinpour 1998: 108-111).142 Glinz hat bereits ein paar Jahre zuvor darauf 

hingewiesen, dass der in der Schule verwendete Terminus „Satz“ nicht immer das Gleiche 

meint. Glinz empfiehlt, das Wort „Satz“ durch zwei präzisere Fachausdrücke zu ersetzen: Zum 

einen „Satz“ als Einheit der Mitteilung. Zum anderen soll für die Einheit der grammatischen 

Struktur der Terminus „Proposition“ verwendet werden (Glinz 1994: 36-37).  

Hosseinpour stellt einen Ansatz für den Unterricht vor, mit dem grundlegende Regeln des 

Satzgrenzenkommas vermittelt werden können, ohne auf die Unterscheidung zwischen Haupt- 

und Nebensatz angewiesen zu sein, da diese Unterscheidung im Allgemeinen nicht 

vorausgesetzt werden könne (Hosseinpour 1998: 108). Stattdessen sollen SchülerInnen mit 

Hilfe von Verschiebeproben „verbhaltige Propositionen“ identifizieren.  Ziel des Verfahrens ist 

es, den SchülerInnen zu vermitteln, dass Propositionen durch Satzzeichen, insbesondere 

Kommas, abgetrennt werden.143 Die Voraussetzung dafür ist, dass SchülerInnen Verben 

identifizieren können und erkennen müssen, wo die Grenzen zwischen den Verbgruppen 

(Propositionen) liegen. Ersteres hält Hosseinpour für unproblematisch. Letzteres hält er für 

 
139 Sie sprechen allgemein von Regeln, Tests und Kriterien (Funhrhop/Reinken 2021: 9).  
140 Zu erwähnen ist, dass Fuhrhop/Reinken (2021) die Modelle von Lindauer/Sutter (2005) und Bredel/Hlebec 
(2015) sehr unkritisch behandeln und nicht hinsichtlich der aufgestellten Kriterien prüfen (Fuhrhop/Reinken 
2021: 15-16).  
141 Hosseinpour war Deutschlehrer einer Hauptschulklasse in Baden-Württemberg zum Zeitpunkt der Abfassung 
des Aufsatzes (Hosseinpour 1998: 105).  
142 Vgl. Glinz (1993 & 1994).  
143 Allerdings ist an dieser Stelle anzumerken, dass es sich auch um andere Satzzeichen handeln kann, je nachdem, 
welche Funktion der Schreibende dem jeweiligen Satzzeichen zurechnet.  
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schwieriger, da bei diesem Schritt „Sprachgefühl“ verlangt wird, wovon nicht unbedingt 

ausgegangen werden kann (Hosseinpour 1998: 112).144 Sein Modell bezeichnet er selbst als 

ein eher „mechanisches Vorgehen“. Es sei nicht der Königsweg, sondern eher ein Trampelpfad 

durch das Dickicht, so Hosseinpour. Dieser solle aber auf dem Königsweg145 enden 

(Hosseinpour 1998: 111). Er plädiert vehement für die Stärkung einer grammatischen 

Fundierung der Kommasetzung und insgesamt für die Aufwertung des Grammatikunterrichts 

an Schulen (Hosseinpour 1998: 105-107).  

Als Beispiel, um die Vorgehensweise des Modells zu beschreiben, dient der Satz:  

Ich alter Esel liebe nur Dich, obwohl Du mich betrügst, weil Du mich für dämlich hältst.  

Zunächst werden die Finita identifiziert: liebe; betrügst; hältst. Alles, was links des ersten Verbs 

steht, gehört zur Verbgruppe: ich alter Esel. Anschließend wird das erste Finitum in einen 

Infinitiv umgewandelt: lieben. Danach werden alle Wörter vorgezogen, die vor dem Infinitiv 

stehen können. Die Probe wird bis zum nächsten Finitum fortgesetzt: nur lieben: möglich, nur 

Dich lieben: möglich, nur Dich obwohl lieben: nicht möglich, etc. Folglich: zwischen Dich und 

obwohl steht ein Komma. Alle Wörter, die nach dem letzten Komma und vor dem zweiten 

Finitum stehen, gehören zur Verbgruppe: obwohl Du mich. Das Finitum betrügst wird wieder 

in einen Infinitiv umgewandelt und alle Wörter, die vor dem Infinitiv stehen können, werden 

vorgezogen. Daraus ergibt sich, dass ein Komma zwischen betrügst und weil zu setzen ist. Im 

Anschluss wird das dritte Finitum identifiziert: hältst. Alle Wörter, die nach dem letzten Komma 

und vor dem Finitum stehen, gehören zum Verb. Demnach ist kein weiteres Komma zu setzen 

(Hosseinpour 1998: 112-113).  

Hosseinpour sieht selbst deutliche Grenzen in seiner Vorgehensweise. Nicht nur erweiterte 

Satzglieder nach dem Finitum bereiten Schwierigkeiten. Das Modell stößt ebenfalls an seine 

Grenzen, wenn das Subjekt rechts vom Finitum steht, bei eingeschlossenen Relativsätzen, 

erweiterten Infinitiven, eingebetteten Propositionen, Hilfsverb-Partizipial-Konstruktionen 

sowie Konstruktionen mit Modalverben. Er stellt jedoch fest, dass die meisten Phänomene im 

Unterricht mit den SchülerInnen thematisiert und geübt werden können. Eingebettete 

 
144 Hosseinpour berichtet, dass seine SchülerInnen „heillos überfordert“ sind und beruft sich daher auf die 
Arbeiten auf Glinz. Zudem übt auch er Kritik an der Signalwortdidaktik (Hosseinpour 1998: 108-110).  
145 Die Beherrschung syntaktischer Proben hält er für den Königsweg (Hosseinpour 1998: 111). Siehe dazu das 
Modell von Berkemeier (2019), Kapitel 4.4.   
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Propositionen und erweiterte Infinitive sind seiner Meinung nach zu vernachlässigen, da diese 

kaum in Schüleraufsätzen vorkämen (Hosseinpour 1998: 113-115).  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass viele Fälle des Satzgrenzenkommas, aber nur 

einige Fälle des Herausstellungskommas abgedeckt werden, das koordinierende Komma 

hingegen gar nicht. Zudem müssen zahlreiche Fälle, wie etwa zusammengesetzte Zeitformen, 

explizit thematisiert werden. Dies liegt auch in der Theorie von Glinz begründet, die ebenfalls 

an diesen Punkten an ihre Grenzen stößt (Glinz 1993: 18-20). Dass Sprachgefühl von 

SchülerInnen vorausgesetzt wird, ist der größte Kritikpunkt, da von SchülerInnen mit Deutsch 

als Herkunftssprache ausgegangen wird.146    

Das Modell von Hosseinpour ist nicht völlig zufriedenstellend, da es nicht in möglichst vielen 

Fällen funktioniert. Die Bedingung b) des Minimalismuskonzepts ist daher nicht erfüllt. 

Dennoch ist es sehr einfach in seiner Anwendung (Bedingung c) und es berücksichtigt die 

Rektion des Verbs (Fuhrhop/Reinken 2021: 9, Hosseinpour 1998: 111).   

 

4.2. Lindauer/Sutter (2005)147 

Lindauer/Sutter identifizieren das grundlegende Problem im Rechtschreibunterricht in der 

grammatischen Komplexität oder vielmehr in der suboptimalen Vermittlung von Satzanalyse 

bzw. -klassifikation und Kommasetzung. Sie argumentieren, dass die Regeln zur 

Kommasetzung durch die Klassifikation der Satztypen unnötig verkompliziert werden. Das 

würde die meisten SchülerInnen verwirren und überfordern. Aus diesem Grund halten 

Lindauer/Sutter es für überflüssig, verschiedene Satztypen zu behandeln (Lindauer/Sutter 

2005: 28). Sie schlagen ein Modell vor, das an der Systematik der Satzwertigkeit und damit am 

Auftreten des (finiten) Verbs ansetzt. Mit dieser Sichtweise stimmen sie Glinz zu, der ebenfalls 

die traditionelle Satzklassifikation für didaktisch ungeeignet hält (Lindauer/Sutter 2005: 29).  

Das Modell verfolgt nicht das Ziel, generell die Rechtschreibleistung zu verbessern, sondern 

das Erarbeiten von Proben und von Kategorien, welche bei der Reflexion über Kommafehler 

 
146 Damit widerspricht sich Hosseinpour selbst, da er fordert, insbesondere im Hinblick auf SchülerInnen mit 
Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache, im Deutschunterricht den Fokus auf Grammatik zu legen (Hosseinpour 
1998: 105-107).  
147 Im Folgenden wird auf das Modell von Lindauer/Sutter (2005) und Lindauer (2022) Bezug genommen. 
https://web0.fhnw.ch/plattformen/zl/rs_11_2006_kommas-und-koenige/ [zuletzt aufgerufen am 07.08.2024]. 
Unterrichtsmaterialien z.B.: Lindauer/Schönenberg (2012a und 2012b).  



51 
 

genutzt werden können. Alle SchülerInnen sollen in einer isolierten Übung in allen einfacheren 

Fällen das Komma richtig setzen, eine große Mehrzahl der SchülerInnen auch in komplexeren 

Fällen. Im Laufe der Jahre sollen die SchülerInnen zu größerer Sicherheit in allen Bereichen der 

Kommasetzung gelangen (Lindauer/Sutter 2005: 30, Lindauer 2022: 601-603).  

Es werden folgende Metaphern eingeführt: Das Verb ist der „König“, genauer gesagt das 

Vollverb gilt als König, Hilfs- und Modalverben werden als zugehörige „Königinnen“ 

eingeordnet. Das Königspaar entspricht also dem zweiteiligen Prädikat. Um diese gruppieren 

sich weitere Elemente, sogenannte „Untertanen“. Könige und ggf. Königinnen bilden 

zusammen mit den Untertanen ein Königreich (Lindauer/Sutter 2005: 29). Dieses Königreich 

könnte man auch nach Glinz als Proposition bezeichnen. Durch die Metapher von Königen, 

Königinnen, Untertanen und Königreichen soll ein systematischer Zugang zur Kommasetzung 

eröffnet werden. Wenn man von einem Königreich in ein anderes tritt, kommt man an einem 

Schlagbaum (=Komma) vorbei (Lindauer 2022: 602). Das bedeutet nach Glinz, dass zwei oder 

mehr Propositionen voneinander abgetrennt werden und zusammen einen Satz bilden (Glinz 

1994: 42-44).  

Wenn eine zweite Verbgruppe in die erste integriert ist, liegt ein Königreich in einem anderen 

(eingeschobene Proposition). Dafür wird der Begriff der „Enklave“ verwendet. Enklaven sind 

eigeständige Gebiete, die von anderen Königreichen umschlossen werden. Wer diese Enklaven 

besucht, muss beim Betreten sowie beim Verlassen jeweils einen Grenzposten passieren. 

Diese Grenzen werden mit einem Komma markiert. Lindauer und KoautorInnen bemerken, 

dass mit dem skizzierten Bild der größte Bereich aller Kommafälle abgedeckt wird, 

vorausgesetzt, es handelt sich um Verbgruppen (Lindauer/Sutter 2005: 28-29, Lindauer 2022: 

S. 602-605). Wie die Untertanen identifiziert und einem Königreich zugerechnet werden, wird 

nicht beschrieben. Lindauer/Sutter merken an, dass es den allermeisten (deutschsprachigen) 

Kindern aufgrund ihres Sprachgefühls leichtfällt, die Verben mit ihren Mitspielern, den 

Untertanen, richtig zu erkennen (Lindauer/Sutter 2005: 29).  

Das Modell deckt viele Bereiche des Satzgrenzenkommas ab. Mehr als zwei verbale Teile sind 

in der Metapher des Königspaars aber nicht berücksichtigt (z.B.: Ich werde die Aufgabe erledigt 

haben). Bei Herausstellungskommas, vor allem jene ohne Verb, stößt das Modell ebenfalls an 
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seine Grenzen.148 Allenfalls werden (verbhaltige) Herausstellungen, z.B. Parenthese, 

abgebildet. Das koordiniere Komma wird durch die verwendete Metapher gar nicht abgedeckt 

(Lindauer 2022: 606-609, Bredel 2024: 289). Auch in diesem Modell sind jene Grenzen 

erkennbar, die auch in der Theorie von Glinz angesprochen werden (Glinz 1993: 18-20, 

Lindauer 2022: 609) und es wird auf die Verwendung von Fachtermini verzichtet.    

Lindauer zeigt das Vorgehen des Modells an folgenden Beispielen (Lindauer 2022: 603-604):  

 

 

Die Bedingung b) des Minimalismuskonzepts, die Anwendbarkeit in vielen verschiedenen 

Fällen, wird auch hier nicht erfüllt (Fuhrhop/Reinken 2021: 9). Dennoch ist das Modell 

linguistisch nachvollziehbar (Bedingung a) und es ist relativ einfach in seiner Anwendung 

(Bedingung c).  

 

 

 
148 Vgl. dazu Bredel 2015: 140-141, Bredel 2024: 289.  

Abbildung 2: Schematische Darstellung zum Modell von Lindauer/Sutter (2005) in Anlehnung an Lindauer (2022). Zwei 
Königreiche werden durch ein Komma getrennt bzw. ein Königreich kann innerhalb eines anderen liegen. U1, U2 steht für 
Untertan 1, Untertan 2. WG steht für Wortgruppe 
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4.3. Bredel/Hlebec (2015)  

Bredel/Hlebec greifen den Vorschlag von Lindauer/Sutter (2005) auf, wollen aber einen Schritt 

weitergehen. Sie sehen in dem Modell von Lindauer/Sutter den Vorteil, dass nicht zwischen 

verschiedenen Satztypen unterschieden werden muss. Sie schlagen einen neuen Zugang zur 

Kommasetzung mit dem Schwerpunkt auf dem Satzgrenzenkomma vor. SchülerInnen sollen 

mit Hilfe der Strategie während des Schreibprozesses kommarelevante Stellen aufspüren. 

Dabei müssen sie die Gesamtkonstruktion syntaktisch interpretieren, anstatt nur isoliert ein 

Wort als Verb zu identifizieren. Das Erkennen kommarelevanter Stellen verläuft simultan zum 

Schreibprozess und soll keine nachträgliche Analyse sein. Das Abschreiben der Sätze mit 

finitem Verb hat eine wichtige Rolle in den bereitgestellten Aufgaben, da die Kommasetzung 

im Schreibprozess verankert ist und die Wahrnehmung von sprachlichen Strukturen während 

des Schreibens befördert wird (Bredel/Hlebec 2015: 36-38).  

Auch in diesem Modell kommt dem Verb eine zentrale Bedeutung zu, da dieses das 

grammatische Zentrum des Satzes ist. In prototypischen Sätzen tritt das Verb in finiter Form 

auf. Treten zwei Finita in einem Ganzsatz auf, handelt es sich um zwei Teilsätze, weshalb ein 

Komma zu setzen ist. Den zu-Infinitiv behandeln Bredel/Hlebec wie das Finitum. 

(Bredel/Hlebec 2015: 36-38).149  

Um auf finite Verben in Sätzen aufmerksam zu werden, erhalten die SchülerInnen die Aufgabe, 

aus vier Sätzen, die alle eine in der schriftlichen Wiedergabe identische Einheit enthalten, den 

Satz zu ermitteln, in dem die Einheit für ein finites Verb steht. Dadurch gewännen die 

SchülerInnen einen intuitiven Zugriff auf die für das Komma relevante Strukturen, so 

Bredel/Hlebec (2015: 38), z.B.:150  

Kleine Seehunde geben ab und zu heulende Töne von sich. 

Mit diesen RUFEN locken sie die Mutter heran.  

Mit diesen RUFEN sie die Mutter wieder zu sich.  

Mit diesen RUFEN holen sie die Mutter herbei.  

Mit diesen RUFEN bringen sie die Mutter zu sich.    

 
149 Bredel/Hlebec (2015) ziehen Parallelen zum Modell von Lindauer/Sutter (2005) (Bredel/Hlebec 2015: 38).  
150 In den vorgegebenen Sätzen steht ein- und dieselbe schriftliche Einheit für einen nominale Wortform, mal 
für eine finite Verbform. Bredel/Hlebec nennen diese beiden Möglichkeiten N-Sätze oder V-Sätze 
(Bredel/Hlebec 2015: 38).  
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Um das Finitum beim Schreiben aktiv und bewusst wahrzunehmen und das Auftreten mit einer 

schreibmotorischen Geste zu verknüpfen, wechseln die SchülerInnen beim Schreiben des 

Finitums den Stift. Weitere Aufgaben folgen, bei denen die SchülerInnen selbstständig Sätze 

mit finitem Verb formulieren oder eine Fortsetzungsgeschichte schreiben sollen, bei der 

ausschließlich Sätze verwendet werden dürfen, die nur ein Finitum enthalten. In einem 

weiteren Schritt schreiben die SchülerInnen Sätze ab, die zwei Finita enthalten. Durch den 

Stiftwechsel soll den SchülerInnen klar werden, dass in dieser Konstruktion ein Komma zu 

setzen ist. Die SchülerInnen sollen daraufhin in einem Interpunktionsgespräch erkennen, dass 

die nicht verbalen Einheiten entweder zu dem einen oder zu dem anderen Verb gehören. 

Zwischen beiden ist ein Komma zu setzen (Bredel/Hlebec 2015: 38-40).  

Bei langen Vorfeldern und als-/wie-Konstruktionen sollen die Finita identifiziert und im 

Interpunktionsgespräch darüber gesprochen werden, ob und wo ein Komma zu setzen ist.  

Dabei ist die Satzwertigkeit entscheidend. Bei zu-Infinitiven arbeiten Bredel/Hlebec mit Sätzen, 

die semantisch ambig sind und durch das Setzen eines Kommas eindeutig werden. Dadurch 

soll für die SchülerInnen auch die funktionale Dimension des Kommas sichtbar werden 

(Bredel/Hlebec 2015: 40).  

Kritisch anzumerken ist, dass im Bereich des Satzgrenzenkommas zwar einige Fälle abgedeckt 

werden, wie jedoch mit Hilfe des Stiftwechsels komplexere Satzkonstruktionen, die im 

Deutschen häufig vorkommen, richtig kommatiert werden sollen, bleibt indes fraglich, da der 

Fokus nur auf dem Finitum liegt, nicht aber auf dem vollständigen Prädikat, das im Deutschen 

äußerst komplex sein kann. Das koordinierende Komma sowie das Herausstellungskomma 

werden nicht thematisiert. Der Schreibprozess wird durch den Stiftwechsel zusätzlich belastet. 

Die Verwendung von Termini spielt ebenfalls eine untergeordnete Rolle, wodurch es den 

SchülerInnen womöglich schwerfallen wird, zu begründen, warum ein Komma zu setzen ist. 

Zudem scheint es sehr ambitioniert, gerade in Anbetracht der wachsenden Zahl an 

SchülerInnen mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache, das Hauptziel des Modells zu erfüllen: 

SchülerInnen das „Komma nach Gefühl“151 beizubringen, das kompetente Schreibende 

mitbringen (Bredel/Hlebec 2015: 36). 

 
151 Auch Hosseinpour (1998) setzt auf das Sprachgefühl.  
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Auch in diesem Modell werden die Bedingungen a) der linguistischen Sinnhaftigkeit und  c) der 

einfachen Anwendung erfüllt. Allerdings wird die Bedingung b) der breiten Anwendbarkeit 

nicht erfüllt (Fuhrhop/Reinken 2021: 9). 

 

 

4.4. Berkemeier (2019) 

Berkemeier (2019) schlägt vor, das Feldermodell in Form der „Satzleisten“ zur Behandlung von 

Interpunktionsfragen einzusetzen und damit syntaktische Formen zu visualisieren. Dadurch 

könne man sich grammatische Strukturen besser merken bzw. herleiten, denn visualisierte 

Strukturen sind als „begreifbare Schablone“ stabiler als rein mentale. Die Satzleiste setzt nicht 

auf problematische Vereinfachungen wie etwa die anderen vorgestellten Modelle. „Es bedarf 

syntaktischer Bewusstheit, um orthographische Interpunktionsentscheidungen zu fällen“, so 

Berkemeier (Berkemeier/Wieland 2017: 257-258, Berkemeier 2019: 108). Zudem ist die 

Satzleiste systemerklärend und greift nicht nur Einzelfälle heraus, da sie auf das Feldermodell 

zurückgreift, welches die Linearstruktur des Satzes beschreibt. Das Modell geht von 

stellungsfesten verbalen Teilen aus.  Jeder Satz verfügt in der Regel über einen oder mehrere 

verbale Teile, die nicht verschiebbar sind. Die subjektkongruenten Verben besetzen feste 

Positionen, die den didaktischen Ausgangspunkt bilden. Dazu zählt auch die im Deutschen 

typische Satzklammer.152 Durch die spezifische Position der verbalen Teile eines Satzes, 

ergeben sich ein Vorfeld, ein Mittelfeld und ein Nachfeld. Die Satzleiste verdeutlicht in ihren 

drei Varianten die Stellungsfelder des Deutschen, wobei das Nachfeld und das Vorvorfeld nicht 

explizit aufgenommen wurde, da nur im Fall von Neben- und Relativsätzen das Nachfeld 

obligatorisch besetzt ist und damit zugleich eine eigene Feldstruktur mit Letztstellung der 

verbalen Teile eröffnet. Implizit sind sie vorhanden, denn wenn Teile des Satzes nicht in die 

Satzleiste eingefügt werden können, sie also rechts oder links der Satzleiste stehen, werden sie 

ebenfalls abgetrennt. Damit sind die drei Satzleisten primär ein Mittel zur 

formalgrammatischen Beschreibung des Satzes. Dadurch können alle grammatischen Formen 

abgebildet werden. Das ist ein großer Vorteil im Vergleich zu anderen Modellen. Die Satzleisten 

 
152 Siehe dazu auch den „Klammermann“ von Schönenberg (2011).  
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erfassen die Grammatik des Deutschen terminologieunabhängig durch Visualisierung 

(Berkemeier/Wieland 2017: 258, Berkemeier 2019: 85).153  

Die in der vorliegenden Arbeit genutzten Satzleisten werden mit den Kürzeln A,   und C 

benannt. In der Satzleiste A steht der flektierte verbale Teil an der zweiten Stelle, alle anderen 

verbalen Teile befinden sich am Ende. In der Satzleiste   steht der flektierte verbale Teil an der 

ersten Stelle, alle anderen verbalen Teile stehen ebenfalls am Ende. Diese Struktur des 

verbalen Teils kommt häufig in Entscheidungsfragen oder Aufforderungssätzen vor. In der 

Satzleiste C steht der flektierte verbale Teil am Ende, alle anderen verbalen Teile unmittelbar 

davor. Diese Satzleiste wird für Neben- und Relativsätze verwendet (vgl. Berkemeier 2019: 104-

105).    

Im Sinne von Glinz können die drei Visualisierungen als Propositionen verstanden werden, die 

entweder einzeln oder in Kombination einen Satz bilden (Glinz 1994: 42-44).  

 

 

 
153 Siehe dazu auch: https://www.schrittweise-deutsch.de/pdf/SD_Brosch%C3%BCre.pdf [zuletzt abgerufen am 
06.07.2025], Berkemeier/Schmidt (2020).  

Abbildung 3: Übersicht verwendete Satzleisten mit den Kürzeln A, B, C (in Anlehnung an Berkemeier 2019: 109). Satzleiste A: 
verbaler Teil an der zweiten Stelle. Satzleiste B: Verbaler Teil an der ersten Stelle. Satzleiste C: verbaler Teil am Ende 
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Die schwarzen Senkrechtstriche geben die feste Position des finiten Prädikatteils an. Die fett 

umrandeten Kästen stehen für den finiten Prädikatsteil, während der schwach umrandete für 

ggf. weitere Prädikatsteile steht. Graue Senkrechtstriche markieren die optionale Position für 

weitere Teile des Prädikats. Die mögliche Position des Subjekts wird durch eine graue 

Senkrecht-Punktlinie visualisiert. Ein grauer pfeilartiger Strich markiert die Position von 

Subjunktoren bzw. Relativa (Berkemeier/Wieland 2017: 258).  

Die Satzleiste ist als Visualisierungsinstrument in allen kommarelevanten Bereichen 

einsetzbar: Um zu entscheiden, welche Satzleiste passt, identifizieren die Schülerinnen 

zunächst die flektierten Verben im Satz und entscheiden, ob eine oder mehr als eine Satzleiste 

zu verwenden ist. Wenn mehrere gleiche oder unterschiedliche Satzleisten verwendet werden, 

wenn es sich also um mehrere (Teil-)Sätze handelt, ist ein Komma zwischen den Satzleisten zu 

setzen (Satzgrenzenkomma), wenn diese nicht durch koordinierende Konjunktionen 

verbunden sind (Berkemeier 2019: 105). Die SchülerInnen identifizieren die (finiten) Verben 

im Satz, indem sie auf die Position des Verbs, ggf. der Verben, innerhalb des Satzes achten. Den 

SchülerInnen muss klar sein, dass Verben im Deutschen nur bestimmte Positionen besetzen 

können. Sofern das Vorfeld besetzt ist, steht dort nur eine Konstituente. Im Mittelfeld können 

mehrere Konstituenten stehen. Bei Unklarheiten hilft es den SchülerInnen, den Satz 

beispielsweise in das Perfekt oder Futur I umzuformen, da die Verbklammer das Mittelfeld 

umrahmt. Daher ist es von entscheidender Bedeutung, dass die SchülerInnen einige 

Tempusformen kennen, um ein- und mehrteilige Prädikate zu identifizieren.  

(Teil-)Sätze können auch eingeschoben werden und nicht nur einander folgen. Bei 

Relativsätzen ist dies häufig der Fall, da sie direkt auf die Wortgruppe folgen, auf die sie sich 

beziehen. Bei Relativsätzen muss den SchülerInnen klar sein, dass es sich um eine besondere 

Form des Wortgruppenausbaus handelt. Eingeschobene Relativ- und Nebensätze müssen zu 

Beginn und am Ende durch ein Komma abgegrenzt werden (Berkemeier 2019: 105-106).  

Der erweiterte zu-Infinitiv stellt eine Besonderheit dar, da zunächst geklärt werden muss, ob 

es sich um satzwertige Einheiten handelt. Die Kommasetzung ist dann obligatorisch, wenn der 

Matrixsatz ein Verweiswort enthält, ein Korrelat aufweist oder ein Verweissubstantiv enthält. 

Wenn diese Bedingungen nicht erfüllt sind, ist ein Komma fakultativ, aber nicht obligatorisch, 
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z.B.: Er bat sie zum wiederholten Male(,) die Tür zu schließen (Esslinger/Noack 2020: 15).154 

Beim kohärenten Infinitiv darf kein Komma gesetzt werden, da die verbalen Köpfe und ihre 

Ergänzungen in dieser Art der Linearisierung so ineinander verschränkt sind, dass keiner für 

sich genommen einen eigenen Satz bildet (Bredel 2011: 70).155     

Ist ein Wort oder eine Wortgruppe vor oder nach einer Satzleiste nicht einer zusätzlichen 

Satzleiste zuzuordnen, handelt es sich also um nicht-satzförmige Einheiten, wie z.B. Anreden, 

dann ist das Nachfeld oder das Vorvorfeld zu besetzen (Herausstellungskomma). Auch in 

diesem Fall ist ein Komma zu setzen (Berkemeier 2019: 105, 111). Voraussetzung ist, dass die 

SchülerInnen die Konstituentenstruktur des Feldermodells kennen.  

Ein- oder Mehrwortgruppen oder Satzpositionen, die mehrfach besetzt sind, werden durch ein 

Komma getrennt (Aufzählungskomma), sofern sie nicht durch nebenordnende Konjunktionen 

verbunden sind (Berkemeier 2019: 107). Hierbei ist es wichtig, dass die SchülerInnen 

Satzglieder identifizieren können, um zu erkennen, ob eine Wortgruppe ein- oder mehrfach 

besetzt ist. Berkemeier schlägt dazu „Wortgruppenkarten“ vor.156 Diese Karten visualisieren 

die Ein- oder Mehrfachbesetzung von Satzgliedern innerhalb der Proposition und füllen damit 

eine Lücke im Modell von Glinz, das Aufzählungskommas innerhalb von Satzgliedern nicht 

berücksichtigt (Berkemeier 2019: 86-96, Glinz 1993: 18-20). Diese Lücke findet sich ebenso in 

den didaktischen Modellen zur Kommasetzung von Hosseinpour (1998), Lindauer/Sutter 

(2005) sowie Bredel/Hlebec (2015), da diese Mehrfachbestzungen innerhalb komplexer 

Satzglieder nicht abdecken.  

Die Wortgruppenkarten, die Bestandteil des Satzleistenmaterials sind (Berkemeier/Schmidt 

2020), visualisieren die Funktion von Wörtern innerhalb von Wortgruppen mit Hilfe einer 

Bootsymbolik. Ein Boot mit Fahne wird als Nomen mit Artikelwort visualisiert. Das Boot, 

Nomen, wird immer großgeschrieben. Ein gebogener Pfeil steht für eine Präposition und der 

Mast für attributive Adjektive. Die Position des Masts kann mehrfach durch Ein- und 

Mehrwortgruppen besetzt sein. Dann ist ein Komma zu setzen. Wenn Positionen allerdings mit 

 
154 Siehe dazu das Amtliche Regelwerk §75.  
155 Bezugnehmend auf Bredel (2011) werden zwei Proben eingeführt, die die Satzleisten-Methode ergänzen: die 
weil-Probe sowie das Kriterium der Wiederholbarkeit (Berkemeier 2019: 110).  
156 Siehe dazu beispielsweise auch Berkemeier/Kiepe/Szubert (2016) und https://www.uni-
muenster.de/Germanistik/Lehrende/Sprachdidaktik/berkemeier_anne/unterrichtsmaterialien.html [zuletzt 
abgerufen am 07.07.2025].  
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und, oder sowie etc. besetzt sind, ist kein Komma zu setzen: z.B.: Eine kleine, graue Maus läuft 

in ein kleines, blaues Haus (Berkemeier 2019: 88-91).157  

 

Die Satzleisten, inklusive der Wortgruppenkarten, erfüllen alle drei Bedingungen des von 

Fuhrhop/Reinken vorgeschlagenen Minimalismuskonzepts. Sie sind linguistisch sinnvoll 

(Bedingung a), decken alle Fälle der Kommasetzung ab (Bedingung b) und sind einfach in der 

Anwendbarkeit (Bedingung c) (Fuhrhop/Reinken 2021: 9-10).  

 

4.5. Vergleich der Modelle und didaktische Implikation  

Alle vorgestellten Modelle setzen die Identifikation des Verbs als Ausgangspunkt ihrer 

Methodik und sind daher primär produktionsorientiert. Sie sollen die SchülerInnen in die Lage 

versetzen, Kommas (in eigenen Texten) korrekt zu setzen. Die rezeptive Kompetenz, Kommas 

als Strukturierungshilfe beim Lesen zu nutzen, werden nicht berücksichtigt (Bredel 2015: 143). 

Alle vorgestellten Modelle konzentrieren sich weitgehend auf Haupt- und 

Nebensatzkonstruktionen mit (finitem) Verb und behandeln primär das Satzgrenzenkomma, 

wobei Lindauer/Sutter teilweise auch das Herausstellungskomma berücksichtigen. Alle 

 
157 Ebenso wie die Satzleisten sind die Wortgruppenkarten weitaus komplexer als hier dargestellt, da im Bereich 
der Kommasetzung nicht alle Bestandteile der Wortgruppenkarten von Relevanz sind. Für eine vertiefte 
Auseinandersetzung mit den Wortgruppenkarten siehe: https://www.schrittweise-
deutsch.de/pdf/SD_Brosch%C3%BCre.pdf [zuletzt abgerufen am 06.07.2025], Berkemeier/Schmidt (2020), 
Berkemeier/Wieland (2017).   

Abbildung 4: Wortgruppenkarten. „Treppengedicht“ (Artikel/zwei Adjektive/Nomen) im Satzleistenformat (in Anlehnung an 
Berkemeier 2019: 90) 
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Modelle kritisieren die aktuelle Kommadidaktik. Daher versuchen sie, die Komplexität 

insgesamt zu reduzieren, indem sie sich auf grundlegende Strukturen konzentrieren.  

Ein wesentliches Defizit der Modelle von Hosseinpour, Lindauer/Sutter und Bredel/Hlebec ist 

jedoch ihre eingeschränkte Reichweite, da sie nicht alle Bereiche der Kommasetzung 

abdecken. Den SchülerInnen bleibt die syntaktische Struktur der zu kommatierenden Sätze 

verborgen, da diese überhaupt nicht thematisiert wird. Vermeintliche „Sonderfälle“ innerhalb 

des Satzgrenzenkommas müssen zusätzlich im Unterricht behandelt werden. Keines der drei 

Modelle berücksichtigt grammatische Strukturen ohne Verb. Diese Einschränkungen 

beeinträchtigen die Anwendbarkeit und Effektivität der Modelle erheblich. Besonders 

problematisch ist auch, dass die Modelle von Hosseinpour, Lindauer/Sutter und Bredel/Hlebec 

auf „Sprachgefühl“ der SchülerInnen setzen. Angesicht der zunehmenden Zahl an 

SchülerInnen mit Deutsch als Zweit- und Fremdsprache ist dieser Aspekt von großer 

Bedeutung. 

Die Modelle von Hosseinpour, Lindauer/Sutter, Bredel/Hlebec und Berkemeier wurden bisher 

nicht systematisch empirisch evaluiert. Es existieren lediglich vereinzelte studentische 

Arbeiten, etwa zum Modell von Lindauer/Sutter (Chaudhry/Kellermann 2025). In diesen 

Arbeiten konnten zumindest für das Modell von Lindauer/Sutter kurzfristige, positive Effekte 

nachgewiesen werden (siehe dazu auch Bredel 2015: 141). Doch nur durch weitere Forschung 

können die bestehenden Modelle in ihrer Anwendung verbessert werden. Das Ziel einer 

erfolgreicheren Kommadidaktik sollte darin bestehen, explizites grammatisches Wissen zu 

vermitteln, das es Lernenden ermöglicht, dieses Wissen in den eigenen Schreibprozess zu 

übertragen – und zwar in allen Bereichen der Kommasetzung und nicht nur in denjenigen, die 

auch durch das Modell von Glinz abgedeckt werden.  

Das Modell von Berkemeier bietet einen vielversprechenden Ansatz. Es ist auf alle drei 

Funktionen der Kommasetzung anwendbar. Es ist linguistisch sinnvoll und es ist in seiner 

Grundform einfach einzusetzen (Furhhop/Reinken 2021: 9). Zusätzlich kann das Modell der 

Satzleisten durch weitere Elemente, wie z.B. Wortgruppenkarten, erweitert werden. Dies 

macht das Modell nicht nur zum komplexesten, sondern auch zum umfassendsten unter den 

bisher vorgestellten didaktischen Ansätzen.158  

 
158 Das ist ein Alleinstellungsmerkmal im Vergleich zu den anderen vorgestellten Modellen.  
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Die Satzleisten fördern explizites grammatisches Wissen und richten sich sowohl an 

Schreibende als auch an Lesende, da diese lernen, die satzbezogenen Strukturen zu erkennen 

und zu verstehen. Die Multifunktionalität zeigt sich darin, dass das Satzleistenmaterial, 

inklusive der Wortgruppenkarten, großes Potenzial in weiteren Bereichen wie etwa in der 

Zweitsprachenvermittlung159 bietet (Berkemeier 2019: 85).160  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
159 Siehe dazu z.B. Jünger (2024).  
160 Ein großer Vorteil des Modells ist, dass das Feldermodell, auf dem die Satzleisten basieren, bereits im 
Bildungsplan 2016 in Baden-Württemberg verankert wurde. Dies spricht für das Modell, da die SchülerInnen 
damit bereits vertraut sind (https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/SEK1/D.V2; [zuletzt 
abgerufen am 05.04.2025]).  

Koordination/Aufzählung

Komma zwischen Sätzen
(Satzgrenze)

Herausstellungen

Hosseinpour (1998)
- Verschiebeprobe von  verbhaltigen
Propositionen 
- Propositionen werden durch Satzzeichen
abgetrennt

 indauer Sutter (2005)
- Systematik der Satzwertigkeit

- (finite) Verben
- Metapher (König, Königin, Enklave)

 redel Hlebec (2015)
- Schwerpunkt auf dem Satzgrenzenkomma
- Im Schreibprozess
- Verb hat zentrale Bedeutung

 erkemeier (2019)
- Feldermodell als Basis
- Visualisiert syntaktische Formen
- Systemerklärend

Abbildung 5: Zusammenfassende Übersicht didaktische Modelle: Hosseinpour (1998), Lindauer/Sutter (2005), Bredel/Hlebec 
(2015), Berkemeier (2019). Welches Modell deckt welche Funktion(en) des Kommas ab. M.T. 
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5. Schlussfolgerungen  

Die bisherige Kommadidaktik setzt umfassende Kenntnisse der verschiedenen syntaktischen 

Einheiten und Relationen im Satz voraus, wobei oft auf „Signalwörter“ zurückgegriffen wird. 

Die Erkenntnisse aus Kapitel 3 zeigen jedoch, dass solche Ansätze in der schulischen Praxis 

wenig erfolgreich sind. Die Kommasetzung wird häufig an einzelnen Beispielen behandelt und 

dadurch unnötig verkompliziert, anstatt das System der Kommasetzung auf drei Grundregeln 

zu reduzieren, so wie es Bredel und Primus vorschlagen: Komma bei Satzgrenzen, Komma bei 

Aufzählungen und Komma bei Herausstellungen.  

Die vorgestellten Modelle, die auf dem neuesten fachwissenschaftlichen Forschungsstand 

nach Primus und Bredel beruhen und die drei Grundregeln aufgreifen, haben bislang nur 

begrenzt Eingang in den schulischen Unterricht gefunden. Dies könnte an der mangelnden 

Anwendbarkeit auf alle Bereiche der Kommasetzung sowie an der unzureichenden 

Verbreitung unter den Lehrkräften liegen (siehe Kapitel 2 und 4).  

Der orthographiedidaktische Einsatz der Satzleiste von Berkemeier im Bereich der 

Kommasetzung wurde bisher noch nicht empirisch untersucht. Das geplante Projekt zielt 

darauf ab, durch eine Interventionsstudie die Wirksamkeit dieses Ansatzes zu evaluieren. Der 

Ansatz von Berkemeier (2019), die Kommasetzung mit Hilfe der Satzleisten zu visualisieren, 

verspricht eine höhere Wirksamkeit als die herkömmliche Kommadidaktik, die häufig auf 

Signalwörter setzt und weniger auf syntaktische Strukturen. Die Annahme ist, dass durch die 

Satzleisten die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen maßgeblich gesteigert werden 

kann, da die Satzleisten, einschließlich der Wortgruppenkarten, alle Funktionen des Kommas 

abdecken.  

Besonders wenig ist über die Kommatierungskompetenz in der Grundschule sowie in den 

Jahrgangsstufen 5, 6 und 7 bekannt. Die geplante explanative Studie fokussiert die 

Klassenstufe 6 an Realschulen und legt den Schwerpunkt der Untersuchung auf das 

Satzgrenzenkomma. Ziel der explanativen Studie ist es, einen Beitrag zur Verbesserung der 

Kommadidaktik zu leisten und die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen nachhaltig zu 

stärken.  

Die geplante und durchgeführte explanative Studie wird im Folgenden detailliert vorgestellt.  
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III. Studie  

6. Pilotierung  

Im Rahmen der Pilotierung wurde in kleinem Maßstab die geplante Studie durchgeführt, um 

die Methodik zu testen und mögliche Anpassungen vorzunehmen. Die Durchführbarkeit der 

geplanten Unterrichtseinheit wurde durch die Einbeziehung der Erfahrungen sowohl der 

Teilnehmenden als auch des Studienleiters erprobt und evaluiert, um potenzielle Probleme zu 

identifizieren und die Vorgehensweise bei Bedarf zu optimieren. Sowohl die Machbarkeit als 

auch die Wirksamkeit der Methodik sowie die eingesetzten Instrumente zur Datenerhebung, 

Datenauswertung und -analyse sowie die allgemeine Umsetzbarkeit des Forschungsplans 

wurden ebenfalls überprüft (Döring/Bortz 2016: 184-185).  

Kapitel 6.1. stellt die Fragestellungen an die Pilotierung vor. In Kapitel 6.2. wird das Design, in 

6.3. die Durchführung und in 6.4. werden die Leistungstests vorgestellt. Kapitel 6.5. beschäftigt 

sich mit der Stichprobe und Kapitel 6.6. mit dem Auswertungsverfahren der Tests. In Kapitel 

6.7. werden schließlich die Ergebnisse der Pilotierung vorgestellt und in Kapitel 6.8 die 

Gütekriterien der Tests überprüft. In Kapitel 6.9. wird die durchgeführte Unterrichtseinheit 

reflektiert. Kapitel 6.10. fasst die Ergebnisse der Pilotierung zusammen und gibt einen Ausblick 

auf die explanative Hauptuntersuchung.  

Die Fragestellungen aus Kapitel 6.1. werden fortlaufend beantwortet. Einige Fragestellungen 

sind sowohl in der Pilotierung als auch in der Hauptuntersuchung von Bedeutung.    

 

6.1. Fragestellungen  

Es sollen Herausforderungen und mögliche Grenzen eruiert werden, die vor allem durch die 

Pilotierungsphase ausgeräumt werden sollen:   

• Wie praktikabel sind die Satzleisten für die Lehrperson als auch für die SchülerInnen? 

Sind die Satzleisten leicht zu handhaben oder bereiten sie den SchülerInnen 

Schwierigkeiten? Wenn ja, wie sind diese zu beheben?    

• Wie gut ist die Konsistenz der eingesetzten Tests zur Leistungsmessung? Müssen die 

Tests überarbeitet werden?  

• Liegt ein geeignetes Auswertungsverfahren vor?  
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• Sind die Satzleisten überhaupt im Hinblick auf die Kommasetzung wirksam? Verbessert 

oder verschlechtert sich sogar die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen? Wenn 

ja, in welchem Maße?  

• Wie fehleranfällig sind bestimmte Kontexte? Gibt es Fehlerschwerpunkte, die eine 

spezifischere Explikation erfordern?  

• Ist eine Satzgliedbestimmung seitens der SchülerInnen sinnvoll oder ist es ausreichend, 

wenn die SchülerInnen Verben identifizieren und die Position innerhalb der Satzleiste 

erkennen?   

• Werden durch den spielerischen Umgang mit der Kommasetzung Hemmungen 

abgebaut, Kommas zu setzen? Wenn ja, werden diese bewusster (nicht) gesetzt bzw. 

steigt die Anzahl der korrekt bearbeiteter Kommapositionen? Verringert sich die 

Anzahl der unzulässigen bzw. falsch gesetzten Kommas?    

 

6.2. Forschungsdesign161  

Die Pilotierung war als Prä-/Post-/Follow-Up-Studie angelegt (Döring/Bortz 2016: 199-201, 

211-214), in der über mehrere Messzeitpunkte hinweg Daten derselben Stichprobe erhoben 

wurden (Döring/Bortz 2016: 209-214). Die Auswertung der Daten erfolgte als Primäranalyse 

(Döring/Bortz 2016: 191-192), da die Daten eigens für die Studie erhoben und anschließend 

analysiert wurden. Die Variable Gruppe bildete die unabhängige Variable, die in zwei 

Faktorstufen unterteilt wurde. Die Studie wurde mit Messwiederholungen durchgeführt, um 

die Wirkung der durchgeführten Intervention zu prüfen. Dazu wurde in der 

Interventionsgruppe vor der Unterrichtseinheit ein Prä-Test, nach der Unterrichtseinheit ein 

Post-Test und sechs Wochen nach der durchgeführten Intervention wurde ein Follow-Up-Test 

durchgeführt (Döring/Bortz 2016: 209-210). In der Kontrollgruppe fanden die Tests im gleichen 

zeitlichen Abstand wie in der Interventionsgruppe statt. Alle erhobenen Daten liegen in 

anonymisierter Form vor. Sie lassen sich jeweils einem eindeutigen SchülerInnencode 

zuordnen. Die abhängigen Variablen bilden die Kategorien k (Anzahl korrekt bearbeiteter 

 
161 Das Design der Studie, das für die Pilotierung und die Hauptuntersuchung identisch konzipiert war, wird in 
Kapitel 7.2. detailliert vorgestellt. Nach der Pilotierung ergaben sich einige Änderungen. In Kapitel 7.9. werden 
das Design und die Methode einer kritischen Analyse unterzogen.  
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Kommapositionen) und u (unzulässige Kommas) des Auswertungsverfahrens. Diese beiden 

Variablen spiegeln den Lernerfolg wider.  

 

6.3. Durchführung162  

Die Erziehungsberechtigten der ProbandInnen wurden sowohl mit einem Elternbrief als auch 

in einer Klassenpflegschaftssitzung ausführlich über den Verlauf und die Durchführung der 

Studie informiert. Den Kindern wurde transparent dargelegt, dass die durchgeführte 

Unterrichtseinheit Teil einer Studie ist und sie selbst Teilnehmende daran sind. Das 

Anhörungsrecht der Schulkonferenz in der betreffenden Schule wurde ebenfalls gewahrt und 

die Schulleitung erhielt umfassend Informationen über das Untersuchungsdesign und die 

erhobenen Daten. Die Laufzeit der Studie erstreckte sich insgesamt über wenige Wochen im 

Schuljahr. Die Pilotierungsphase fand während des Schuljahres 2018/19 im ersten Halbjahr 

statt. Der Interventionsunterricht in den Experimentalgruppen wurde von mir durchgeführt. 

Die Unterrichtseinheit dauerte etwa zwei Wochen. Eine Kollegin übernahm die Aufgabe, in 

ihrer Deutschklasse zu festgelegten Zeitpunkten die Tests durchzuführen. Diese Klasse 

fungierte als Kontrollgruppe. Durch enge Absprachen mit der Kollegin wurde sichergestellt, 

dass in der Kontrollgruppe keine Unterrichtseinheit zur Kommasetzung vor der geplanten 

Testung stattfand. 

 

6.4. Leistungstests163 

Es wurden drei Leistungstests zur Kommasetzung eingesetzt, um das Vorwissen sowie den 

Lernzuwachs nach der Unterrichtseinheit zu messen und die Wirksamkeit der 

Unterrichtsmaßnahmen zu evaluieren (Döring/Bortz 2016: 209-211). Jeder Test enthielt einen 

Sachtext zu einem spezifischen Thema: Currywurst, Berliner Pfannkuchen, Döner. Die 

Sachtexte bestanden jeweils aus 20 Einzelsätzen, die zusammen einen fortlaufenden Text 

bildeten.  

 
162 Die Unterrichtseinheit wird in Kapitel 7.4. ausführlich dargestellt.  
163 Die Leistungstests werden in Kapitel 7.5. genauer vorgestellt. Erster Test: Currywurst. Zweiter Test: Berliner 
Pfannkuchen. Dritter Test: Döner. Der Test „Die Currywurst“ basiert auf dem Abschlusstest in den Materialien 
von Lindauer/Schönenberg (2012). Der Test wurde jedoch umfassend überarbeitet und verändert. Die beiden 
anderen Tests wurden ergänzend entwickelt. In der Hauptuntersuchung wurde die Reihenfolge der Tests in der 
Kontrollgruppe variiert (siehe Kapitel 7.6).  
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Die Tests lagen den Kindern als Arbeitsblatt vor und sie wurden gebeten, die Sätze mit Kommas 

zu versehen.164  

Die Tests bestanden aus mehreren Sätzen, die wie folgt zu kommatieren waren:  

• In 14 Sätzen musste jeweils ein Komma gesetzt werden (Items 1, 2, 3, 4, 6, 8, 9, 10, 11, 

13, 16, 17, 18, 19).  

• Drei Sätze waren nicht zu kommatieren (Items 14, 15, 20).  

• In drei Sätzen mussten jeweils zwei Kommas gesetzt werden (Items 5, 7, 12). 

Jeder Test enthielt jeweils einen eigenen Sachtext mit unterschiedlichen Themen: Currywurst, 

Berliner Pfannkuchen bzw. Döner. Es wurde bei der Erstellung der Items darauf geachtet, eine 

möglichst gleiche Konstituentenstruktur der Sätze beizubehalten. Die Tests bezogen sich 

konkret auf die vermittelten Inhalte der Unterrichtseinheit, wobei der Fokus auf dem 

Satzgrenzenkomma lag.  

Der Arbeitsauftrag lautete in allen Tests: Im folgenden Text sind keine Kommas eingezeichnet. 

Setze alle fehlenden Kommas ein!  

Die  earbeitungszeit für jeden Test wurde auf maximal 40 Minuten festgelegt. In der 

Kontrollgruppe benötigte kein Schüler und keine Schülerin die zur Verfügung stehende Zeit für 

die Bearbeitung der Tests. Die Bearbeitungszeit war in der Interventionsgruppe ebenfalls 

angemessen, obgleich die SchülerInnen der Interventionsgruppe im Post- sowie im Follow-Up-

Test zusätzliche Aufgaben hatten. Sie mussten fehlende Kommas setzen und die Sätze mit 

Satzleisten markieren und beschriften sowie die Prädikate innerhalb der Satzleisten 

kennzeichnen. Dadurch konnten individuelle Schwächen aber auch Stärken erkannt werden. 

Der Post-Test in der Interventionsgruppe wurde benotet.  

Bei der Auswertung der Tests wurde festgestellt, dass Anpassungen erforderlich sind. Auf diese 

Veränderungen wird in Kapitel 6.7. näher eingegangen. 

 

 

 

 
164 Es handelt sich um einen Paper-Pencil-Test (Döring/Bortz 2016: 431).  
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6.5. Stichprobe  

Die ProbandInnen der Pilotierung waren RealschülerInnen der Klassenstufe 6 an einer 

Realschule in Baden-Württemberg, die sich im Großraum Heilbronn befand. Die Studie wurde 

im ersten Halbjahr des Schuljahrs 2018/2019 durchgeführt. Der Prä- als auch der Post-Test 

wurden vor den Weihnachtsferien im November bzw. Anfang Dezember geschrieben, während 

der Follow-Up-Test nach den Weihnachtsferien Ende Januar stattfand.  

Die folgende Tabelle zeigt die Reihenfolge und die Aufteilung der eingesetzten Tests: 

Tabelle 2: Pilotierung: Reihenfolge und Aufteilung der Tests: Kontrollgruppe und Interventionsgruppe. M.T.   

Gruppe Klasse Prä-Test N Post-Test N 
Follow-Up-

Test 
N 

Kontrollgruppe Klasse II Currywurst 20 Pfannkuchen 19 Döner 19 

Interventionsgruppe Klasse I Currywurst 26 Pfannkuchen 28 Döner 26 

 

Bei den SchülerInnen handelte es sich jeweils nicht um die Gesamtheit des Klassenverbands, 

da nicht alle Erziehungsberechtigten der Erhebung der Daten zustimmten (Döring/Bortz 2016: 

305-307). Trotz dieser Einschränkung nahmen alle SchülerInnen der Interventionsgruppe an 

der Unterrichtseinheit teil und schrieben die Tests mit. Die Anzahl der ProbandInnen, die an 

den drei Testungen teilgenommen haben, variiert. Im schulischen Kontext ist das nichts 

Ungewöhnliches.  

Kontrollgruppe  In dieser Gruppe wurden insgesamt N=20 Kinder, 8 Jungen und 12 Mädchen, 

untersucht. Die Kinder waren zwischen 11 und 12 Jahren alt (M=11.89, SD=0.49). Sie gehörten 

einer Klasse an. Jeweils ein Kind hat den zweiten (5) bzw. dritten Test (13) nicht 

mitgeschrieben. 

Interventionsgruppe  Untersucht wurden insgesamt N=28 Kinder, 18 Jungen und 10 Mädchen. 

Die Kinder waren zwischen 11 und 12 Jahren alt (M=11.29, SD=0.46) und kamen aus einem 

Klassenverband. Jeweils zwei Kinder haben den Prä- (17, 20) bzw. den Follow-Up-Test (12, 19) 

nicht mitgeschrieben.  
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Tabelle 3: Stichprobe Pilotierung: N, Alter, SD des Alters, Anzahl Mädchen und Jungen in der Kontrollgruppe und in der 
Interventionsgruppe. M.T.    

Gruppe N Alter SD Mädchen Jungen 

Kontrollgruppe 20 11.89 0.49 12 8 

Interventionsgruppe 28 11.29 0.46 18 10 

 

6.6. Auswertungsverfahren165  

Die Auswertung der Leistungstests erfolgte anhand von vorher festgelegten Kategorien, die 

direkt und verbindlich erfasst werden konnten. Die Aufgabe bestand darin, insgesamt 20 

Kommas zu setzen. Drei Sätze erforderten kein Komma. Diese wurden als korrekt bewertet 

(k=1), wenn kein Komma gesetzt wurde. In anderen Sätzen mussten zwei Kommas gesetzt 

werden. Hier war es möglich, dass nur eines (k=1) oder beide Kommas korrekt (k=2) gesetzt 

wurden. 

Die Erfassung der Rohdaten erfolgte zunächst mit MS Excel. Die Items wurden einzeln und 

individuell für jedes Kind ausgewertet. Dabei wurde das modfizierte System von Sappok 

verwendet (Sappok 2011: 4-5).166 Die Kategorie k, die Sappok als „korrekt gesetzte Kommas“ 

definiert, wird in der vorliegenden Arbeit als Kommatierungskompetenz verstanden – was 

sowohl die Kompetenz einschließt, Kommas an Stellen, wo sie erforderlich sind, zu setzen, wie 

die, Kommas an Stellen, wo sie unzulässig sind, nicht zu setzen. Die Bezeichnung ü, die bei 

Sappok für „überflüssige Kommas“ steht, wird in der vorliegenden Arbeit durch „u“ für 

„unzulässige Kommas“ ersetzt.167  

• g: gesetzte Kommas: die Anzahl aller im Text gesetzten Kommas.  

• p: kommarelevante Stellen: Zahl der Stellen, an denen eine Entscheidung über die 

Setzung oder Nichtsetzung eines Kommas zu treffen ist. Bei Sätzen, in denen Kommas 

zu setzen sind, ist p die Zahl der jeweils zu setzenden Kommas. Bei Sätzen, in denen 

kein Komma zu setzen ist, wird p=1 angesetzt. Das heißt, es wird angenommen, dass 

für den ganzen Satz einmal die Entscheidung zu treffen ist, kein Komma zu setzen.  

 
165 Das modifizierte Auswertungsverfahren nach Sappok (2011) wird in Kapitel 7.7. ausführlich dargestellt.  
166 Siehe dazu auch Sappok (2013), Fürstenberg 2023:27.  
167 Siehe dazu Fürstenberg 2023: 27 sowie Kapitel 7.7.  
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• k: Kommatierungskompetenz: Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen (Zahl 

der zu setzenden Kommas, die korrekt gesetzt wurden, plus der Zahl der Sätze, an 

denen kein Komma zu setzen ist und auch keines gesetzt wurde).  

• f: fehlende Kommas: die Anzahl derjenigen zu kommatierenden Positionen, an denen 

kein Komma gesetzt wurde. 

• u: unzulässige Kommas, Anzahl derjenigen gesetzten Kommas, die nicht an einer zu 

kommatierenden Position stehen.   

 

Tabelle 4: Pilotierung: Verwendete Auswertungskategorien nach Sappok (2011)/Fürstenberg (2023) - modifiziert. M.T.  

 

Pilotierung 

Kategorie g k f u 

Beschreibung 
Anzahl 

gesetzter 
Komas 

Anzahl korrekt 
bearbeiteter Items 

Anzahl 
fehlender 
Kommas 

Anzahl 
unzulässiger 

Kommas 

Maximum - 23 - - 

Kontrolle 
g = k + u - 
(k14, k15, 

k20) 

23 = k + f + (u14, 
u15, u20) 

- - 

 

 

Folgende Frage lässt sich nach der Pilotierung im Hinblick auf das Auswertungsverfahren 

beantworten:  

• Liegt ein geeignetes Auswertungsverfahren vor?  

Bei der Datenauswertung der Pilotierung stellte sich heraus, dass das modifizierte 

Auswertungsverfahren nach Sappok (2011) gut geeignet ist, da alle Items aus 

unterschiedlichen Blickwinkeln erfasst werden. Nicht nur das Setzen, sondern auch das 

korrekte Setzen von Kommas wird berücksichtigt. Ebenso wird erfasst, ob ein Komma an die 

falsche Stelle gesetzt wird oder ob Kommas fehlen bzw. zu viele Kommas gesetzt werden.  
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Allerdings erfasst das gewählte Auswertungsverfahren nicht, an welcher Stelle im Satz ein 

Komma falsch gesetzt wurde und warum dies der Fall war. Dies könnte wahrscheinlich nur 

durch eine Befragung der ProbandInnen ermittelt werden.  

 

6.7. Ergebnisse der Pilotierung (Deskriptive Statistiken)   

Folgende Ergebnisse wurden in den jeweiligen Gruppen der Pilotierung erzielt (absolute 

Häufigkeit):  

Tabelle 5: Pilotierung: Mittelwerte und Standardabweichungen aller Test und Variablen. Kontrollgruppe und 
Interventionsgruppe. M.T.     

Gruppen Testzeitpunkte M g SD M k SD M f SD M u SD 

Kontrollgruppe 

2018/19 

Prä-Test 18.95 5.98 14.55 2.52 6.80 2.76 5.75 6.18 

Post-Test 19.16 5.32 14.63 3.34 6.58 3.40 5.74 5.00 

Follow-Up-

Test 
19.00 3.60 14.47 3.60 6.74 3.51 5.74 5.36 

Interventionsgruppe 

2018/19 

Prä-Test 20.92 7.98 13.88 4.16 7.15 4.30 8.08 6.25 

Post-Test 16.96 7.01 16.14 4.31 6.18 4.30 3.11 5.47 

Follow-Up-

Test 
15.65 5.64 15.27 3.70 7.11 3.65 2.81 4.84 

 

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Kontroll- als auch der Interventionsgruppe einzeln 

betrachtet.168  

Kontrollgruppe   

Anhand der Daten lässt sich erkennen, dass die Werte innerhalb jeder Auswertungskategorie 

für die drei Tests im Durchschnitt sehr nahe beieinander lagen. Zum Teil sind sie 

deckungsgleich. Die Kontrollgruppe erzielte im Prä-Test im Vergleich zur Interventionsgruppe 

 
168 Zu beachten ist, dass die absoluten Häufigkeiten verwendet werden (p=20, k=23).   
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ein besseres Ergebnis, bleibt dann aber mit den Leistungen nahezu konstant, trotz der großen 

individuellen Unterschiede der einzelnen Kinder in den Tests. Das legt nahe, dass externe 

Faktoren oder andere Einflüsse die Ergebnisse der Kontrollgruppe nicht wesentlich verändert 

haben (Döring/Bortz 2016: 103). 

Interventionsgruppe   

Im Folgenden werden diese Fragestellungen aus Kapitel 6.1. anhand der Interventionsgruppe 

beantwortet:  

• Sind die Satzleisten überhaupt im Hinblick auf die Kommasetzung wirksam? Verbessert 

oder verschlechtert sich sogar die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen? Wenn 

ja, in welchem Maße?  

• Werden durch den spielerischen Umgang mit der Kommasetzung Hemmungen 

abgebaut, Kommas zu setzen? Wenn ja, werden diese bewusster (nicht) gesetzt bzw. 

steigt die Anzahl der korrekt bearbeiteter Kommapositionen? Verringert sich die Anzahl 

der unzulässigen bzw. falsch gesetzten Kommas?    

Die Auswertung des Prä-Tests zeigt, dass die SchülerInnen im Durchschnitt 13.88 Positionen 

richtig kommatierten (M=13.88, SD=4.16). Im Durchschnitt wurden 8.77 Kommas nicht gesetzt 

(f) und 7.15 waren unzulässig (u). Insgesamt zeigte sich ein heterogenes Leistungsbild mit 

einem breiten Mittelfeld. 66,34% der gesetzten Kommas (g) waren korrekt.  

Im Post-Test erreichte die Klasse im Durchschnitt 16.14 korrekt gesetzte Kommas (M=16.14, 

SD=4.31). Die SchülerInnen verbesserten sich durch die Unterrichtseinheit. Die Zahl der 

gesetzten Kommas (g) ging auf 16.96 zurück. Ferner wurden 6.18 Positionen nicht kommatiert 

(f), während lediglich 3.11 Kommas unzulässig waren (u). Das entspricht einem Rückgang von 

61,50%. Insgesamt zeichnet sich im Nachtest in der Klasse ein differenziertes Bild ab. 95,16% 

der gesetzten Kommas (g) waren korrekt positioniert.  

Der Follow- p-Test zeigte, dass die Ergebnisse weitgehend stabil blieben. 15.27 Positionen 

wurden im Durchschnitt korrekt kommatiert (M=15.27, SD=3.70). Der Wert der fehlenden 

Kommas (f) stieg im Vergleich zum Post-Test auf 7.11 leicht an. Der Wert der unzulässigen 

Kommas (u) ist weiter auf 2.81 zurückgegangen. Das liegt wohl auch daran, dass insgesamt 

weniger Kommas gesetzt wurden (g=15.65). Weiterhin waren 97,57% der gesetzten Kommas 

(g) korrekt.  
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Abbildung 6: Pilotierung Interventionsgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, k=richtige 
(Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. M.T.    

Abbildung 7: Pilotierung Kontrollgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, k=richtige   
(Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. M.T.    
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6.8. Gütekriterien der Tests  

Diese aufgeworfenen Fragen werden im Folgenden beantwortet:  

• Wie gut ist die Konsistenz der eingesetzten Tests zur Leistungsmessung? Müssen die 

Tests überarbeitet werden?  

• Wie fehleranfällig sind bestimmte Kontexte? Gibt es Fehlerschwerpunkte, die eine 

spezifischere Explikation erfordern?  

Zur Überprüfung der Qualität der eingesetzten Tests wurden die Items für die Variablen k 

(Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen) und u (unzulässige Kommas) anhand zentraler 

Itemkennwerte analysiert: Itemschwierigkeit (Mittelwert), Standardabweichung (SD), 

Trennschärfe sowie Cronbachs Alpha, wenn das jeweilige Item weggelassen wurde.  

Zur Bestimmung der internen Konsistenz wurde Cronbachs Alpha für die Subskalen k und u im 

Prä-Test mit SPSS berechnet. Es ist jedoch zu beachten, dass die Items k5, k7 und k12 nur als 

korrekt kommatiert galten, wenn beide Kommas gesetzt wurden. Ebenso wurden die Items 

k14, k15 und k20 nur als korrekt kommatiert betrachtet, wenn kein Komma gesetzt wurde.169  

Die interne Konsistenz für die Variable k weist mit einem Cronbachs Alpha α=.59 eine noch 

akzeptable Reliabilität auf, während die interne Konsistenz für die Variable u mit einem 

Cronbachs Alpha von α=.86 als hoch eingestuft werden kann.170 Das Weglassen einzelner Items 

würde in beiden Subskalen nur zu geringen Veränderungen von Cronbachs Alpha führen.  

Des Weiteren wurde die Itemschwierigkeit und Trennschärfe der Items im Prä-Test getrennt 

für die Variable k und u bestimmt. Ziel war es, dass die Items eine möglichst breite 

Schwierigkeitsstreuung aufweisen. Es wurde ein Index zwischen .20 und .80 angestrebt 

(Döring/Bortz 2016: 465).  

Der durchschnittliche Schwierigkeitsgrad aller Items für die Variable k lag bei 58,15%. Das 

deutet darauf hin, dass die Mehrheit der Items mäßig schwer sind und von etwas mehr als der 

Hälfte der SchülerInnen richtig beantwortet wurden (Döring/Bortz 2016: 476). Die Mittelwerte 

reichen von 0.09 (k7) bis 0.93 (k17). Das Testinstrument ist demnach gut geeignet, um die 

Fähigkeiten der SchülerInnen zu differenzieren, da sich eine angemessene Varianz zeigt. Eine 

 
169 Siehe dazu auch Kapitel 8.2.   
170 Jeweils gültig 46 (95,80%), ausgeschlossen 2 (4,20%).  



74 
 

ausgewogene Mischung aus anspruchsvollen und weniger anspruchsvollen Items ist wichtig, 

um ein präzises Bild der Fähigkeiten der SchülerInnen zu erhalten (Döring/Bortz 2016: 477).  

Die genauere Analyse der Variable k hinsichtlich der Itemschwierigkeit ergab, dass mehrere 

Items außerhalb des mittleren Schwierigkeitsbereichs lagen. Die Werte von k7, k12, k13, k14 

und k20 sind auffällig niedrig, während die Werte von k4 und k2 sehr hoch sind. Dennoch 

wurde entschieden, die Items im Test zu belassen, um ein breites Fähigkeitsspektrum 

abzudecken (Döring/Bortz 2016: 478-479).  

Hinsichtlich der Trennschärfe fielen einige Items auf, die sich in drei Kategorien einteilen 

lassen:  

• Eine Kategorie umfasst Items, bei denen ein Komma zu setzen war: k8, k10, k11, k13, 

k16, k17 und k19. Alle diese Items liegen größtenteils im Zielbereich der 

Itemschwierigkeit, weisen jedoch teilweise schwache Trennschärfen auf.  

• Bei anderen Items handelte es sich um Sätze, in denen kein Komma zu setzen war: 

k14, k15, k20. Sie wiesen bei der Trennschärfe einen negativen Wert auf. Die 

Trennschärfe bei u war bei diesen Items positiv. Die Items k14 und k15 lagen bei der 

Itemschwierigkeit aber im mittleren Bereich. Lediglich das Item k20 bereitete den 

SchülerInnen größere Schwierigkeiten. Durch das Weglassen der drei Items würde sich 

Cronbachs Alpha zwar zum Teil erheblich erhöhen, allerdings ist zu beachten, dass in 

diesen Items die SchülerInnen keine Kommafehler machen konnten. Ein u-Fehler war 

jedoch möglich. Deshalb sind diese Items trotz ihrer geringen Trennschärfe bei k 

informativ. Items, in denen kein Komma zu setzen sind, sind wichtig, da dadurch 

ProbandInnen herausgefiltert werden können, die in jedem Item ein Komma setzen, 

weil sie wahrscheinlich davon ausgehen, dass in jedem Item ein Komma zu setzen ist 

(Döring/Bortz 2016: 440). Insgesamt wurde entschieden, Sätze, die nicht zu 

kommatieren waren, im Test zu belassen und noch drei weitere Items hinzuzufügen, 

in denen ebenfalls keine Kommas zu setzen sind.  

• Die dritte Gruppe bilden Items, bei denen zwei Kommas zu setzen waren. Hier fielen 

die Items k7 und k12 auf. K5 hingegen lag sowohl bei der Itemschwierigkeit als auch 

bei der Trennschärfe im angestrebten Zielbereich. K7 und k12 fielen durch geringe 

Schwierigkeitswerte (0.09 bzw. 0.22) und eine schwächere Trennschärfe (0.27 bzw. 

0.19) auf. Vielleicht war den SchülerInnen nicht bewusst, dass es im Test Sätze gibt, in 
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denen mehr als ein Komma zu setzen ist. Daher wurde entschieden, diese Sätze 

ebenfalls in den Tests zu lassen, um ein möglichst breites Konstrukt zu testen.   

Insgesamt lagen viele Items des Prä-Tests für die Variable u im angestrebten Bereich. Die 

durchschnittliche Itemschwierigkeit lag bei 31,55%, was auf einen höheren Schwierigkeitsgrad 

hinweist. Die Items u2 und u4 stachen hinsichtlich der hohen Trennschärfe heraus. Das Item 

u20 liegt aber hinsichtlich der Itemschwierigkeit im angestrebten Bereich. Auch u12 und u13 

zeigten sehr gute Werte. Daher verbleiben beide Items in den Tests.  

Die Items u6 und u17 wiesen eine sehr geringe Itemschwierigkeit auf. Das könnte daran liegen, 

dass k6 und k17 eine sehr hohe Itemschwierigkeit aufweisen, was bedeutet, dass nur wenige 

Schülerinnen die beiden Items richtig gelöst haben.    

Die Aufgabenstellung wurde dahingehend angepasst, den SchülerInnen deutlich zu machen, 

dass sie sorgfältig überlegen müssen, ob und wo ein Komma zu setzen ist.171 Ziel der Tests ist 

es, möglichst viele Varianten des Satzgrenzenkommas abzubilden (Items mit keinem Komma 

p=0, Items mit einem Komma p=1 sowie Items mit zwei Kommas p=2).    

 

6.9. Reflexion der Unterrichtseinheit  

Aus Kapitel 6.1. werden in diesem Unterkapitel folgende Fragen hinsichtlich der 

Unterrichtseinheit beantwortet:  

• Wie praktikabel sind die Satzleisten für die Lehrperson als auch für die SchülerInnen? 

Sind die Satzleisten leicht zu handhaben oder bereitet sie den betreffenden Personen 

Schwierigkeiten? Wenn ja, wie sind diese zu beheben?    

Die Handhabung der Satzleisten A, B, und C empfand ich als Lehrperson als sehr praktikabel. 

Durch die Verwendung der Satzleisten konnte unabhängig von der Wahl des Mediums (Tafel, 

OHP) auf einfache und verständliche Weise visualisiert werden, wo Kommas gesetzt werden 

müssen. Die Satzleisten ließen sich problemlos auf den Arbeitsblättern einzeichnen. Die 

Satzleisten lagen den SchülerInnen als Schablonen vor. Sie konnten entscheiden, ob sie diese 

verwenden oder eigenständig die Satzleisten einzeichnen wollten. Als Lehrkraft zeichnete ich 

in der Sicherungsphase der Unterrichtsstunden die Satzleisten unter die Sätze und markierte 

die verbalen Teile auf den Arbeitsblättern, wofür ich den OHP nutzte. Bei Unterrichtseinstiegen 

 
171 Mögliche Testverfälschung bei Leistungstests durch Raten (Döring/Bortz 2016: 440).  
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arbeitete ich entweder mit der Tafel oder dem OHP. In beiden Fällen zeichnete ich als Lehrkraft 

die Satzleisten ein und markierte die verbalen Teile.   

Es ist ein großer Vorteil für SchülerInnen, dass durch die Verwendung der drei Satzleisten auf 

eine Vielzahl von Termini verzichtet werden konnte und dass die Linearstruktur der Sätze im 

Vordergrund stand. Häufig fällt es SchülerInnen schwer, die Anzahl der Termini zu verarbeiten 

und zu unterscheiden. Bei der Verwendung der Satzleisten wird nur gefragt: Wo steht das 

Verb/wo stehen die Verben? Satzleiste A (Verbzweitstellung), B (Verberststellung) oder C 

(Verbletztstellung)? Was setzen wir zwischen zwei Satzleisten? etc. Das erleichtert auch 

schwächeren SchülerInnen die aktive Teilnahme am Unterricht, da das Vorgehen klar 

operationalisiert ist.   

Insgesamt hat sich die Interventionsgruppe lediglich um 16,28% verbessert. Das könnte ein 

Hinweis darauf sein, dass es während der Intervention zu Problemen kam, was die Effektivität 

beeinträchtigt haben könnte (Döring/Bortz 2016: 105). Einige Kinder hatten Schwierigkeiten, 

die Satzleisten A , B oder C auseinanderzuhalten oder anzuwenden. Dies hatte zwei Gründe: 

Zum einen fiel es manchen SchülerInnen schwer, Verben zu identifizieren. Bei einteiligen 

Prädikaten gelang dies an vielen Stellen sehr gut. Bei mehrteiligen Prädikaten wurde oftmals 

ein Teil des Prädikats übersehen, was zu weiteren Unsicherheiten führte. Außerdem wurden 

zum Teil z.B. Adjektive als Verben identifiziert. Durch die fälschliche Verbkategorisierung passte 

keine Satzleiste. Zum anderen war den SchülerInnen häufig nicht ganz klar, wo ein Satz endet 

oder beginnt und an welche Stelle dann zwischen zwei Satzleisten ein Komma gesetzt werden 

muss. Dies geschah häufig bei Sätzen im Präsens oder Präteritum. Bei Sätzen, die im Futur I, 

Perfekt oder Plusquamperfekt stehen, ist durch die Stellung des Prädikats im Satz viel klarer 

für die Schülerinnen zu erkennen, wo diese enden. Dadurch sind die Satzleisten leichter 

anzulegen. 

Partikelverben oder Modelverben eignen sich ebenfalls, da sie eine Satzklammer bilden. Es 

war daher wichtig, mit den Kindern zu üben, Sätze in zweiteilige Zeitformen umzuformen, da 

dies die Anwendung der Satzleisten erleichtert. Allerdings sind dazu Vorkenntnisse nötig und 

die Umformung ist für viele SchülerInnen kognitiv herausfordernd. Daher wurde entschieden, 

die Übungszeit zu erhöhen, um die Intervention zu verbessern und effektiver zu gestalten.  

Die vorherige Behandlung von Tempusformen, Wortarten und die Satzgliedbestimmung in 

früheren Unterrichtseinheiten war sicher von Vorteil. Es wäre interessant zu untersuchen, wie 

die Unterrichtseinheit zur Kommasetzung ohne diese Vorkenntnisse verlaufen würde.   
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• Ist eine Satzgliedbestimmung seitens der SchülerInnen sinnvoll oder ist es ausreichend, 

wenn die SchülerInnen Verben identifizieren und die Position innerhalb der Satzleisten 

erkennen?   

Während der Unterrichtseinheit war zu beobachten, dass die Satzgliedbestimmung bzw. die 

Identifizierung der Wortgruppen keine Rolle spielt. Wichtig war allerdings, dass die 

SchülerInnen verstehen, dass das Prädikat beispielsweise an der zweiten Stelle steht, obwohl 

es beispielsweise das dritte Wort ist. Daher spielt die Umstellprobe eine wichtige Rolle, um die 

Satzleiste korrekt anzuwenden.  

Die Identifizierung von Verben spielt eine herausragende Rolle bei der Arbeit mit den 

Satzleisten. Prädikate, einteilige und mehrteilige, richtig zu bestimmen, ist von enormer 

Bedeutung. Ohne eine korrekte Identifizierung von Verben fällt es den Kindern häufig 

schwerer, die Satzleisten korrekt einzuzeichnen und das Komma an die richtige Stelle zu setzen.   

 

6.10. Zusammenfassung 

In der Pilotierung wurden eine Interventionsgruppe und eine Kontrollgruppe untersucht. Die 

Interventionsgruppe zeigte anfangs schwächere Leistungen im Prä-Test, verbesserte sich 

jedoch im Verlauf der Pilotierung. Auch im Follow-Up-Test blieben die Ergebnisse größtenteils 

stabil. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Intervention positive Auswirkungen auf die Leistung 

der Interventionsgruppe hatte, obgleich anzumerken ist, dass die Interventionsgruppe in den 

Tests hinsichtlich der Variable k (Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen) kein sehr 

gutes Ergebnis erzielte. Im Prä-Test setzte die Interventionsgruppe 60,35% der Kommas 

korrekt (k). Vom Prä- zum Post-Test steigerte die Interventionsgruppe ihre Leistungen lediglich 

auf 70,17%.  

Tabelle 6: Pilotierung: Ergebnisse der Interventionsgruppe für die Variable k=richtige (Nicht-) Kommatierung in Prozent. Prä-, 
Post-, Follow-Up-Test. M.T.     

Interventionsgruppe Variable Prä-Test Post-Test Follow-Up-Test 

Pilotierung k 60,34% 70,17% 66,40% 
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Allerdings verringerte sich die Anzahl der unzulässigen Kommas (u) vom Prä- zum Post-Test um 

61,40%. Es wurden im Post-Test insgesamt weniger Kommas (g) und weniger unzulässige 

Kommas (u) gesetzt. Die Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen (k) stieg.  

Es ist erwähnenswert, dass 95,17% der gesetzten Kommas (g) im Post-Test korrekt waren. Das 

spricht dafür, dass die gesetzten Kommas bewusster und sicherer (nicht) gesetzt wurden. 

Anhand der deskriptiven Statistiken ist ferner zu sehen, dass es große Individualdifferenzen 

gibt. Einige SchülerInnen haben stärker von der Intervention profitiert als andere.  

Die Kontrollgruppe erzielte bei allen Tests sehr ähnliche Ergebnisse. Die Stabilität der 

Ergebnisse der Kontrollgruppe deutet darauf hin, dass keine unterwarteten Einflüsse oder 

Veränderungen auf die gemessenen Variablen k und u aufgetreten sind.172 Durch diese 

Stabilität können Unterschiede zwischen den Kontroll- und der Interventionsgruppe eher auf 

die Intervention zurückgeführt werden (Döring/Bortz 2016: 200-201).173  

Die durchgeführte Unterrichtseinheit konnte ohne größere inhaltliche Veränderungen für die 

Hauptuntersuchung übernommen werden. Lediglich die Übungszeit wurde erhöht. Die 

Gütekriterien der verwendeten Tests wurden als gut bewertet. Die gute Qualität der 

verwendeten Tests unterstreicht die Zuverlässigkeit der Ergebnisse. Trotzdem wurden kleine 

Änderungen bei den Leistungstests vorgenommen, um die Qualität der Tests weiter zu 

steigern.174 Das modifizierte Auswertungsverfahren nach Sappok (2011) wurde ebenfalls für 

die Hauptuntersuchung übernommen, da es sich als ein differenziertes Instrument erwiesen 

hatte.  

Insgesamt bestätigte die Pilotierung die Machbarkeit und Wirksamkeit der Methodik. Die 

eingesetzten Instrumente zur Datenerhebung, -auswertung und -analyse erwiesen sich als 

robust und effizient. Dadurch trägt die Pilotierung dazu bei, die Validität und Zuverlässigkeit 

der Hauptstudie zu erhöhen (Döring/Bortz 2016: 96-97). Die Ergebnisse der Tests zeigen eine 

klare Wirkung der Unterrichtseinheit zum Satzgrenzenkomma mit den Satzleisten.  In der 

Hauptuntersuchung werden zudem Varianzanalysen eingesetzt, um umfassende und 

aussagekräftige Ergebnisse zu erhalten.     

 
172 Siehe dazu Kapitel 6.8.  
173 Es ist jedoch zu berücksichtigen, dass die drei Messzeitpunkte innerhalb eines Zeitraums von nur acht Wochen 
lagen.  
174 Die Veränderungen werden in Kapitel 7.7. besprochen.  
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7. Hauptuntersuchung  

In diesem Kapitel wird die explanative Hauptuntersuchung beschrieben, die auf die Pilotierung 

folgte. In der Pilotierung wurden die Durchführbarkeit der Unterrichtseinheit sowie deren 

Machbarkeit und Wirksamkeit erprobt und evaluiert. Die Instrumente zur Datenerhebung,         

-auswertung und -analyse sowie die allgemeine Umsetzbarkeit der Studie wurden getestet. 

Insgesamt erwies sich die Methodik als robust. Es wurden nur kleinere Anpassungen an der 

Unterrichtseinheit (Intervention) vorgenommen.  

Das Ziel der Hauptuntersuchung bestand darin, die Wirksamkeit der Satzleisten (Berkemeier 

2019) in einem größeren Maßstab zu überprüfen. Durch die Testung der Methode an einer 

größeren Stichprobe sollten zusätzliche Fragestellungen bearbeitet und Hypothesen mittels 

Varianzanalysen getestet werden, um die Wirksamkeit der Intervention empirisch fundiert 

bewerten zu können (Döring/Bortz 2016: 192, 199).  

Es werden die Fragestellungen und Hypothesen in Kapitel 7.1., das Forschungsdesign in Kapitel 

7.2. sowie die Durchführung in Kapitel 7.3. vorgestellt. Eine ausführliche Darstellung der 

durchgeführten Unterrichtseinheit findet sich in Kapitel 7.4. (7.4.1. Verlauf und 7.4.2. 

Reflexion). Anschließend werden in Kapitel 7.5. die Leistungstests, in Kapitel 7.6. die 

Stichprobe und in Kapitel 7.7. das Auswertungsverfahren der Tests expliziert, bevor in Kapitel 

7.8. das Erhebungsinstrument zum sprachlichen Hintergrund der SchülerInnen vorgestellt wird 

(7.8.1. Interventionsgruppe, 7.8.2. Kontrollgruppe). In Kapitel 7.9. erfolgt die Reflexion sowohl 

des Designs als auch der Methode der durchgeführten Studie.  

 

7.1. Fragestellungen und Hypothesen  

Es ergeben sich aus den theoretischen Vorüberlegungen und der Pilotierung folgende Fragen, 

die untersucht werden sollen:  

1. Es sollen Herausforderungen und mögliche Grenzen eruiert werden:  

• Wie praktikabel sind die Satzleisten für die Lehrperson als auch für die SchülerInnen? 

Sind die Satzleisten leicht zu handhaben oder bereiten sie den SchülerInnen 

Schwierigkeiten? Wenn ja, wie sind diese zu beheben?    
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• Wie gut ist die Konsistenz der eingesetzten Tests zur Leistungsmessung? Müssen die 

Tests überarbeitet werden?  

• Liegt ein geeignetes Auswertungsverfahren vor oder muss ein anderes gewählt oder 

sogar entwickelt werden?  

• Sind die Satzleisten überhaupt im Hinblick auf die Kommasetzung wirksam? Verbessert 

oder verschlechtert sich die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen? Wenn ja, in 

welchem Maße?  

• Wie fehleranfällig sind bestimmte Kontexte? Gibt es Fehlerschwerpunkte, die eine 

spezifischere Explikation erfordern?  

• Ist eine Satzgliedbestimmung seitens der SchülerInnen sinnvoll oder ist es ausreichend, 

wenn die SchülerInnen Verben identifizieren und die Position innerhalb der Satzleiste 

erkennen?   

• Werden durch den spielerischen Umgang mit der Kommasetzung Hemmungen 

abgebaut, Kommas zu setzen? Wenn ja, werden diese bewusster (nicht) gesetzt bzw. 

steigt die Anzahl der korrekt bearbeiteter Kommapositionen? Verringert sich die 

Anzahl der unzulässigen bzw. falsch gesetzten Kommas?    

• Leistet die entwickelte Unterrichtseinheit zur Kommasetzung mit Hilfe der Satzleisten 

einen praxisnahen und systematischen Beitrag zur Kommadidaktik?   

 

2. Der Prä-Test soll zunächst folgende Fragen klären:  

• Welche Kommatierungskompetenz bringen die SchülerInnen der 6. Jahrgangsstufe zu 

Beginn der Unterrichtseinheit mit? Gibt es bereits sehr leistungsstarke SchülerInnen/ 

Klassen?   

• Zeigen die Kontroll- und die Interventionsgruppe gleiche Ausgangswerte für die 

folgende Intervention?  

 

3. Der Post- sowie der Follow-Up-Test sollen folgende Fragen klären:  

• Welchen Stand erreicht die Kommatierungskompetenz nach der Unterrichtseinheit in 

der Interventionsgruppe?  

• Wie entwickelt sich die Fehlerquote der Interventionsgruppe im Laufe der Intervention 

und danach? Werden weniger unzulässige oder falsche Kommas gesetzt?  
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• Zeigen sich in der Interventionsgruppe Unterschiede in den Leistungen der Kinder mit 

einem einsprachigen oder einem mehrsprachigen Hintergrund?  

• Sind die Lernzuwächse nur kurzfristig oder sind auch langfristige Effekte messbar?  

 

4. Folgende übergeordnete Frage soll untersucht werden:  

• Sind die Unterschiede in den Lernzuwächsen zwischen Kontroll- und 

Interventionsgruppe statistisch signifikant?  

 

Die Fragestellungen wurden in 3 Hypothesen überführt, die mit Hilfe von Varianzanalysen in 

SPSS 27 geprüft wurden:  

Hypothese 1   

a) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe zu einer Verbesserung der 

Kommatierungskompetenz der SchülerInnen im Hinblick auf die Variable k (Anzahl 

korrekt bearbeiteter Kommapositionen).  

b) Die im Zuge der Intervention erreichte Verbesserung der Kommatierungskompetenz 

(Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen k) ist in der Interventionsgruppe 

größer als in der Kontrollgruppe.  

 

Hypothese 2   

a) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe dazu, dass weniger unzulässige 

Kommas u gesetzt werden (Variable u)  

b) Die im Zuge der Intervention erreichte Verringerung der unzulässigen Kommas 

(Variable u) war in der Interventionsgruppe größer als in der Kontrollgruppe.  

 

Hypothese 3   

a) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe sowohl bei Kindern mit 

einsprachigem als auch mit mehrsprachigem Hintergrund zu einer Verbesserung der 

Kommatierungskompetenz im Hinblick auf die Variable k (Anzahl korrekt bearbeiteter 

Kommapositionen).  
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b) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe dazu, dass sowohl Kinder mit 

einsprachigem als auch mit mehrsprachigem Hintergrund weniger unzulässige 

Kommas (Variable u) setzen.   

 

7.2. Forschungsdesign 

Die für die vorliegende Arbeit verwendeten Daten stammen aus einer Prä-/Post-/Follow-Up-

Studie, in der zu mehreren Messzeitpunkten Daten derselben Stichprobe erhoben wurden 

(Döring/Bortz 2016: 211-214). Die Variable Gruppe bildete die unabhängige Variable mit zwei 

Faktorstufen (Interventionsgruppe, Kontrollgruppe). Die abhängigen Variablen waren die 

Kategorien k (Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen) und u (unzulässige Kommas) des 

modifizierten Auswertungsverfahrens nach Sappok (2011), da die beiden Variablen den 

Lernerfolg abbilden. Die Familiensprache (Deutsch oder Deutsch und weitere Sprachen) wurde 

ebenfalls als Variable aufgenommen. Die ProbandInnen der Untersuchung waren 

RealschülerInnen der Klassenstufe 6 an einer Realschule in Baden-Württemberg im Großraum 

Ludwigsburg (Döring/Bortz 2016: 305-307). Da keine Randomisierung der Versuchspersonen 

vorgenommen wurde, handelt es sich um eine quasi-experimentelle Studie (Döring/Bortz 

2016: 193, 199-201). Alle erhobenen Daten liegen in anonymisierter Form vor. Sie lassen sich 

jeweils einem eindeutigen SchülerInnencode zuordnen. Die Studie wurde mit 

Messwiederholungen durchgeführt, um die Wirkung der durchgeführten Intervention zu 

prüfen. Dazu wurde in der Interventionsgruppe vor der Unterrichtseinheit ein Prä-Test 

geschrieben, nach der Unterrichtseinheit ein Post-Test und sechs Wochen nach der letzten 

Testung wurde ein Follow-Up-Test durchgeführt (Döring/Bortz 2016: 209-210). In der 

Kontrollgruppe wurden die Tests im gleichen zeitlichen Abstand wie in der Experimentalgruppe 

geschrieben, allerdings fand in der Kontrollgruppe keine Intervention statt. Durch einen 

Vergleich der Ergebnisse der Kontroll- und Versuchsgruppe können Aussagen über den Effekt 

der experimentellen Behandlung getroffen werden. Bei der Auswertung der Daten handelt es 

sich um eine Primäranalyse, da die Daten selbst erhoben und anschließend analysiert wurden 

(Döring/Bortz 2016: 191-192).  

Die varianzanalytische Überprüfung erfolgte für alle Messzeitpunkte mittels einer 

einfaktoriellen ANOVA als auch einer Mixed ANOVA und einer dreifaktoriellen ANOVA. Es wird 
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erwartet, dass die Interventionsgruppe im Post- und Follow-Up-Test besser abschneidet als die 

Kontrollgruppe. Ergänzend wurden deskriptive Analysen durchgeführt. 

 

7.3. Durchführung  

Die Erhebung der Hauptuntersuchung175 fand in den Schuljahren 2019/20 und 2020/21 an 

einer Realschule statt. Alle untersuchten ProbandInnen besuchten die 6. Klasse. Den 

Erziehungsberechtigten der ProbandInnen wurde der Verlauf und die Durchführung der Studie 

in einer Klassenpflegschaftssitzung sowie mit einem Elternbrief ausführlich erläutert. Den 

Kindern wurde transparent dargelegt, dass es sich bei der durchgeführten Unterrichtseinheit 

um eine Studie handelt und dass sie ein Teil davon sind. Das Anhörungsrecht der 

Schulkonferenz in der betreffenden Schule wurde ebenfalls gewahrt und die Schulleitung 

umfassend über die erhobenen Daten informiert. Die Laufzeit der Studie erstreckte sich 

insgesamt über zwei Schuljahre. Die Kontrollgruppe wurde im Schuljahr 2019/20 getestet. 

KollegInnen von mir an derselben Schule übernahmen die Aufgabe, in ihren Deutschklassen zu 

festgelegten Zeitpunkten die Tests zu schreiben. Durch enge Absprachen mit den KollegInnen 

wurde sichergestellt, dass in den Klassen (Kontrollgruppe) keine Unterrichtseinheit zur 

Kommasetzung vor und während der geplanten Testung stattfand. Die Interventionsgruppe 

wurde im Schuljahr 2020/21 getestet. Der Unterricht in der Interventionsgruppe wurde von 

mir durchgeführt. Die Unterrichtseinheit dauerte etwa zwei Wochen. In der 

Interventionsgruppe wurde weder zuvor noch in der 5. Klasse eine Unterrichtseinheit zur 

Kommasetzung durchgeführt.  

Die Kontrollgruppe schrieb den Prä-Test Anfang November 2020, den Post-Test kurz vor den 

Weihnachtsferien und den Follow-Up-Test Ende Januar. Die Durchführung der Studie in der 

Interventionsgruppe verzögerte sich durch den Lockdown der Schulen während der Corona-

Pandemie, sodass die Daten in den Monaten März bis Mai 2021 erhoben wurden.  

 

 

 
175 Das Design der Pilotierung und die der Hauptuntersuchung weisen große Ähnlichkeiten auf. Allerdings war 
die Stichprobe bei der Hauptuntersuchung größer und die eingesetzten Tests waren umfangreicher. Zudem 
wurde die Organisation der Unterrichtseinheit aufgrund der Corona-Pandemie angepasst.  
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7.4. Darstellung der Unterrichtseinheit  

Die Unterrichtseinheit erstreckte sich über 13 Unterrichtsstunden und fokussierte das 

Satzgrenzenkomma. Ein besonderes Augenmerk lag auf verschiedenen Formen der 

Differenzierung im Unterricht, um den Bedürfnissen aller SchülerInnen gerecht zu werden und 

diese sowohl zu fördern als auch zu fordern.176 Alle SchülerInnen der Interventionsgruppe 

wurden auf dem mittleren Niveau (M) unterrichtet (Gemeinsamer Bildungsplan für die 

Sekundarstufe I 2016, Baden-Württemberg)177. Die Differenzierung erfolgte nicht auf 

verschiedenen Niveaustufen, sondern innerhalb des M-Niveaus, da an Realschulen in Baden-

Württemberg alle SchülerInnen der Klassenstufe 5 und 6 auf dem M-Niveau unterrichtet 

werden und erst ab Klassenstufe 7 eine Niveaudifferenzierung (G- oder M-Niveau) stattfindet. 

Der Unterricht wurde zielgleich gestaltet.178 Im laufenden Schuljahr wurden bereits 

verschiedene Themen jeweils in eigenständigen Unterrichtseinheiten behandelt, darunter 

Wortarten (Artikel, Adjektive, Nomen, Verben, Präpositionen), die Satzgliedbestimmung 

(Subjekt, Prädikat, Objekte sowie adverbiale Bestimmungen) und Tempusformen (Präsens, 

Präteritum, Perfekt, Futur I).  

In der Pilotierungsphase, die im regulären Unterricht an einer Schule durchgeführt wurde, 

erwiesen sich der Verlauf, die methodische Vorgehensweise und die inhaltliche Ausrichtung 

der Unterrichtseinheit als angemessen und bedurften keiner Änderungen. Lediglich die 

Übungsphasen wurden intensiviert, um den SchülerInnen mehr Gelegenheit zu geben, Sätze, 

die im Präsens oder Präteritum stehen, in zweiteilige Zeitformen umzuformen. Im Rahmen der 

Pilotierung wurde festgestellt, dass es den SchülerInnen Schwierigkeiten bereitete, den 

Übergang zwischen einem Satzende und einem neuen Satzanfang bei Zeitformen mit 

einteiligen Verben zu erkennen.   

Die Unterrichtseinheit begann mit einer Wiederholung der Stellung des Prädikats im 

Deutschen, gefolgt von der Einführung der Satzleisten179 A und B sowie der Satzreihen (A+A, 

B+B). Nach dieser Phase folgte eine Stationenarbeit zur Vertiefung und Festigung des bisher 

Gelernten, bevor die Satzleiste C eingeführt und geübt wurde. Anschließend wurden in den 

 
176 Zur Differenzierung im Deutschunterricht siehe von Brand/Brandl (2017). Sie sehen in ihrem Modell vier 
zentrale Kategorien der Differenzierung vor, die auf den Deutschunterricht zugeschnitten sind. Der Schwerpunkt 
lag während der Unterrichtseinheit auf der methodischen und arbeitsorganisatorischen Differenzierung.  
177 https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/SEK1/D [zuletzt abgerufen am 01.05.2025].  
178 Kein(e) Schüler/in hatte sonderpädagogischen Förderbedarf.  
179 Siehe dazu Kapitel 4.4.  
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darauffolgenden Stunden alle bisher gelernten Regeln wiederholt sowie die koordinierenden 

Konjunktionen „und“ sowie „oder“, „denn“ und „aber“ separat behandelt, bevor eine weitere 

Übungsstunde zur Festigung und Vertiefung der Inhalte folgte.180  

Aufgrund der Corona-Pandemie befand sich die Interventionsgruppe der Hauptuntersuchung 

im Schuljahr 2020/21 lange Zeit im Distanzunterricht, weshalb die Unterrichtseinheit online 

durchgeführt wurde. Die Plattform Microsoft Teams wurde für diesen Zweck genutzt, da sie 

vielfältige Möglichkeiten für den schulischen Unterricht bietet. Über die Plattform MS Teams 

war es möglich, den Bildschirm über verschiedene Endgeräte mit den Kindern zu teilen, um 

ihn als virtuelle Tafel zu nutzen. Des Weiteren konnten SchülerInnen sich in separate Räume 

innerhalb der Sitzung zurückziehen, um ihre Arbeitsergebnisse zu besprechen. Über die 

Chatfunktion konnten Fragen gestellt oder Besprechungswünsche geäußert werden. Alle 

Kinder hatten einen eigenen Zugang und waren mit der Nutzung der Plattform vertraut, da 

diese bereits seit dem ersten Lockdown im Frühjahr 2020 an der Schule genutzt wurde, um 

den Unterricht während der Pandemie aufrechtzuhalten.  

Durch den Distanzunterricht mussten methodische Veränderungen vorgenommen werden. 

Die geplante Unterrichtseinheit wurde an die technischen Voraussetzungen, Möglichkeiten 

und das Können der SchülerInnen angepasst, ohne dabei inhaltliche Änderungen 

vorzunehmen. Dies erforderte ein hohes Maß an Eigenverantwortung von den Kindern sowie 

großes technisches Know-how bei allen Beteiligten. Es wurde seitens der Schule sichergestellt, 

dass alle SchülerInnen mit Endgeräten ausgestattet waren, um dem Unterricht zu folgen und 

aktiv daran teilzunehmen. Zudem wurde die Anwesenheit kontrolliert.  

Die Testungen fanden in der Schule statt. Nach dem Prä-Test erhielten die SchülerInnen ein 

Arbeitsheft mit allen Materialien181, die während der Unterrichtseinheit bearbeitet wurden. 

Die eingesetzten Arbeitsblätter sind im Anhang dieser Arbeit aufgeführt. Im Folgenden wird 

die online durchgeführte Unterrichtseinheit der Hauptuntersuchung detailliert dargestellt, um 

sie gegebenenfalls – auch in Präsenz – replizieren zu können.  

 
180 Im Satzleistenmaterial werden Konjunktionen, Subjunktionen, das Relativum und Wortgruppen mit 
verschiedenen Symbolen visualisiert. Diese Visualisierungen wurden für die Unterrichtseinheit jedoch nicht 
verwendet, da sie im Bereich des Satzgrenzenkommas nicht erforderlich sind. Vgl. Bekemeier (2019).    
181 Das eingesetzte Material wurde teilweise aus Lindauer/Schönenberg (2012a und 2012b) sowie aus 
Elsässer/Volz (2012) übernommen und an einzelnen Stellen angepasst. Ergänzend wurden weitere Materialien 
und Beispielsätze vom Autor der vorliegenden Arbeit erstellt oder es wurden andere Quellen genutzt, die 
kenntlich gemacht wurden. Die Materialien und Tests wurden bereits in der Pilotierung erprobt und evaluiert. 
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7.4.1. Verlauf  

Die nachfolgende Tabelle zeigt den groben Verlauf der Unterrichtseinheit:  

Tabelle 7: Hauptuntersuchung: Verlauf der Unterrichtseinheit mit Testzeitpunkten. M.T.     

Stunde Inhalt  eplanter Verlauf Zeitpunkt 

 Prä-Test Direkt vor der UE 

1/2 
Stellungsmöglichkeiten des Prädikats (Satzklammer) / 

Einführung der Satzleisten A und B 

 nterrichts- 

Einheit ( E) 

3/4 Satzreihe A+A und B+B / Stationenarbeit 

5/6 Einführung der Satzleiste C / Übung 

7/8 Wiederholung und Vertiefung / „denn“ und „aber“ 

9/10 
Übung / Koordinierende Konjunktionen „und“ 

sowie „oder“ 

 Puffer  

 Post-Test Direkt nach der UE 

 Follow-Up-Test 
Sechs Wochen nach 

der UE 

 

Im Folgenden wird die durchgeführte Unterrichtseinheit ausführlich dargestellt, um eine 

mögliche Replikation zu ermöglichen.  

 

1. und 2.  nterrichtsstunde  Stellungsmöglichkeiten des Prädikats (Satzklammer)   

Einführung der Satzleisten A und    

Einstieg  Den Kindern werden mit Hilfe von MS Word über den Bildschirm mehrere Verben 

präsentiert: rennen, essen, gehen, schwimmen, lesen, schreiben, basteln, trinken (Bildschirm 

teilen). Die SchülerInnen erhalten den Auftrag, alleine oder zusammen mit einem Partner 
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Sätze mit Hilfe der Verben zu bilden und diese aufzuschreiben. Die Sätze dürfen unterhaltsame 

Aspekte enthalten, um die Motivation zu steigern. Dabei werden einfache Aussage- und 

Fragesätze im Indikativ (Subjekt, Objekte, evtl. adverbiale Bestimmungen) und in 

verschiedenen Tempusformen erwartet. Jeder Schüler/jede Schülerin bzw. jedes Team soll 

mind. 3-5 Sätze bilden. Im Anschluss werden die Sätze im Plenum gesammelt (MS Word-

Dokument, geteilter Bildschirm). 

Erarbeitung 1  Die SchülerInnen reflektieren die formalen Gemeinsamkeiten der gesammelten 

Sätze im Plenum. Es wird darauf geachtet, dass es sich bei den Sätzen um Hauptsätze ohne 

Nebensatzkonstruktionen handelt.182 Aufgrund der Vorkenntnisse der SchülerInnen 

(Tempusformen, Satzgliedbestimmung) erkennen sie möglicherweise, dass die Verben ortsfest 

an der ersten oder zweiten Stelle stehen. Falls nur Sätze mit einteiligen Prädikaten gebildet 

wurden, werden einige Sätze in andere Tempusformen so umgeformt, dass die Schüler 

erkennen, dass das Prädikat auch mehrteilig sein kann, also im Satz auch an der ersten und 

letzten oder an der zweiten und letzten Stelle stehen kann, z.B.: Eva rennt nach der Schule 

nach Hause → Eva ist nach der Schule nach Hause gerannt. Partikelverben oder Modelverben 

können ebenfalls genutzt werden, da auch sie eine Prädikatsklammer bilden. Eventuell 

kommen berechtigte Rückfragen, warum das Verb in einem Satz wie „Peter und Michael fahren 

…“ an zweiter Stelle steht, obgleich es das vierte Wort ist. In der Regel erinnern sich einige 

SchülerInnen an die Umstellprobe zur Satzgliedbestimmung und können aufgrund ihres 

Vorwissens die Frage beantworten.183 Es ist in der Phase und auch in den folgenden Stunden 

stets darauf zu achten, dass das Prädikat immer markiert und die Stelle, an der das Verb steht, 

benannt wird.  

Sicherung  eflexion  Zum Abschluss notieren die Kinder einen selbst formulierten Merksatz, 

der die bisherigen Erkenntnisse zusammenfasst: Möglichkeiten der Verbstellung im 

Deutschen, Erwähnung der Umstellprobe sowie der Begriffe einteiliges und mehrteiliges 

Prädikat. Die gesammelten bzw. umgeformten Sätze dienen als Beispiele, die unterhalb des 

Merksatzes notiert werden. Sie sollten so gewählt werden, dass möglichst viele 

 
182 Nebensätze werden im Satzleistenmaterial mit der Satzleiste C visualisiert. Da aber zuerst die Satzleisten A 
und B eingeführt werden, könnte das zu Verwirrung führen.  
183 Ggf. ist eine Impulsfrage nötig: Wie könnt ihr denn herausfinden, welche Wörter zusammengehören und 
immer zusammenbleiben?  
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Stellungsmöglichkeiten des Verbs abgebildet werden. Für die Merksätze wurden am Ende des 

Merkheftes Seiten reserviert, um alle Merksätze und Beispiele an einem Ort zu sammeln.  

Überleitung  Nachdem die Verberst- und Verbzweitstellung inkl. Satzklammer thematisiert 

wurde, wird deren Visualisierung mit Hilfe der Satzleisten A und B eingeführt. Dazu werden 

den SchülerInnen in einem vorbereiteten Dokument184 die beiden Satzleisten vorgestellt 

(Teilen des Bildschirms). Die SchülerInnen erhalten die Gelegenheit, gemeinsam zu versuchen, 

die Satzleiste und ihre mögliche Funktionalität zu beschreiben: Satzleisten A 

(Verbzweitstellung) und B (Verberststellung).185   

Erarbeitung 2  Die ersten drei Sätze des Arbeitsblattes (AB1) werden anschließend gemeinsam 

im Plenum bearbeitet, indem den SchülerInnen erklärt wird, wie die Satzleisten anzuwenden 

sind. Sobald die SchülerInnen glauben, die Anwendung der Satzleisten verstanden zu haben, 

können sie sich „abkoppeln“ und versuchen, die restlichen Aufgaben selbstständig zu lösen 

(zur Methode: Lindauer/Schönenberg 2012b: 30). Wer Fragen stellen möchte, kehrt zur 

Gruppe/in die Sitzung zurück und kann sich später erneut „abkoppeln“. Dies ermöglicht es der 

Lehrkraft, mit leistungsschwächeren Kindern intensiver und individueller zu arbeiten. Ziel ist 

es, dass alle SchülerInnen 10-20 Sätze (insgesamt in 3 Blöcke unterteilt) in ihrem individuellen 

Arbeitstempo in die Satzleisten einsetzen und die Prädikate markieren. Die SchülerInnen 

zeichnen die Satzleisten unter die Sätze auf dem Arbeitsblatt ein. Es wird von ihnen verlangt, 

dass sie von nun an immer die Satzleisten durch A oder B kenntlich machen und weiterhin 

immer das Prädikat markieren.  

Sicherung  SchülerInnen, die sich „abkoppeln“ und eigenständig arbeiten, finden ein 

Lösungsblatt in dem Ordner „Lösungen – Satzleisten, AB1“. Wer die Aufgaben korrekt 

bearbeitet hat, arbeitet selbstständig weiter. Wer die Aufgaben nicht korrekt gelöst hat, kehrt 

zur Gruppe/in die Sitzung zurück und kann sich später erneut „abkoppeln“. Falls SchülerInnen 

einen Besprechungswunsch haben, können sie die Chatfunktion nutzen. Falls ein 

Besprechungswunsch besteht, können einzelne Aufgaben im Plenum am Ende der Stunde 

besprochen werden.   

 
184 https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/germanistik/lehrende/lehrende/berkemeier_a/ 
druckvorlage_satzleisten.pdf [zuletzt abgerufen am 01.07.2025].  
185 Beide Satzleisten bilden sowohl einteilige als auch mehrteilige Prädikate ab.  
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 eflexion  Am Ende der Stunde werden auch die neuen Erkenntnisse mit Hilfe eines 

Merksatzes festgehalten, den die Kinder eigenständig formulieren (Arbeitsheft). Obligatorisch 

sollten die Erläuterungen der Satzleisten A und B sowie deren Funktion erhalten sein. Als 

Beispiele dienen 3-4 Sätze des Arbeitsblatts (AB 1) oder selbstgewählte Beispiele.    

 

3. und 4.  nterrichtsstunde  Satzreihe A A und       Stationenarbeit   

Einstieg  Als Einstieg wird den SchülerInnen ein Bandwurmtext (AB 2)186 präsentiert, der keine 

Satzzeichen enthält. Die Kinder erkennen, dass die Verständlichkeit des Textes ohne 

Satzzeichen für LeserInnen erschwert wird, wenn sie aufgefordert werden, den Text 

vorzulesen. Mit Hilfe der Satzleisten soll untersucht werden, wo ein Satz endet und wo ein 

neuer beginnt. Hierbei ist die Stellung der Verben entscheidend. Die SchülerInnen erkennen, 

dass zwei Satzleisten (A+A, B+B, A+B, B+A) nacheinander stehen können.187  

 eflexion  Ohne Satzzeichen ist es ziemlich schwer, einen Text zu lesen. Daran schließt ein 

Unterrichtsgespräch an, bei dem diskutiert wird, welche Satzzeichen zwischen den Satzleisten 

gesetzt werden können. Es ist zu erwarten, dass die Kinder die Interpunktionszeichen Punkt 

und Komma als mögliche Satzzeichen nennen. Die Satzleisten helfen jedoch dabei, zu 

entscheiden, wo Satzzeichen gesetzt werden müssen.  

Erarbeitung 1  Die Kinder bearbeiten ein Arbeitsblatt (AB 3)188 mit Sätzen ohne Satzzeichen. 

Sie sollen mit Hilfe der Satzleisten A und B entscheiden, an welche Position Satzzeichen gesetzt 

werden müssen. Bei den Sätzen sind folgende Satzzeichen zwischen den Satzleisten möglich: 

Komma und Punkt. Der Fokus liegt auf Hauptsatzkonstruktionen. Konjunktionen kommen in 

den Sätzen nicht vor. Als Methode wurde das Lerntempoduett gewählt, bei dem die Kinder in 

ihrem eigenen Lerntempo selbstständig arbeiten und dann mit einem Partner/einer Partnerin 

ihre Ergebnisse vergleichen (zur Methode: Mattes 2011: 52-53). Die Sätze des Arbeitsblattes 

(AB 3) sind in zwei Aufgabenblöcke eingeteilt. Wenn die SchülerInnen mit dem ersten 

Aufgabenblock fertig sind, suchen sie sich einen Partner/eine Partnerin über die Chatfunktion 

und kontrollieren gemeinsam ihre Aufgaben. Zur Besprechung der bearbeiteten Aufgaben 

 
186 Elsässer/Volz 2012: Arbeitsblatt 1. 
187 Der Text ist hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades progressiv aufgebaut. Es sind sowohl einteilige als auch 
mehrteilige Prädikate und verschiedene Tempusformen enthalten.  
188 Vgl. Lindauer/Schönenberg 2012a: Arbeitsblatt 1.  
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treffen sich die SchülerInnen in eigenen Besprechungen/Calls, sodass sie die Sitzung kurzzeitig 

verlassen. Wenn sich die Paare nicht einig sind, finden sie ein Lösungsblatt unter Dateien 

„Lösungen – Satzleisten AB 3“. Anschließend verbessern sie ggf. ihre Ergebnisse und markieren 

wiederum auf einem separaten Rückmeldebogen einen möglichen Besprechungswunsch. Bei 

einem Besprechungswunsch werden einzelne Aufgaben im Plenum besprochen. Durch diese 

Methode können die SchülerInnen in ihrem eigenen Arbeitstempo arbeiten (Mattes 2011: 52-

53). Schnelle, leistungsstarke SchülerInnen bearbeiten innerhalb der gesetzten Zeit zusätzlich 

den zweiten Aufgabenblock.  

Sicherung 1  Die SchülerInnen halten in einem selbstformulierten Merksatz fest, dass 

Satzleisten in einem Text beliebig oft nacheinander stehen können und dass zwischen zwei 

Satzleisten ein Satzzeichen (Punkt oder Komma) gesetzt werden muss. Beispielsätze 

komplettieren den Aufschrieb.     

Überleitung  Als Methode dient eine Handabbildung auf einem Arbeitsblatt (AB 4). Die 

SchülerInnen sollen 4–5 der bisher gelernten Regeln an die Finger dieser Hand schreiben. 

Wenn ihnen sogar eine 6. Regel einfällt, bietet die Handfläche Platz. Anschließend werden die 

Regeln im Plenum besprochen/wiederholt und die SchülerInnen ergänzen ggf. die genannten 

Regeln auf ihrem Arbeitsblatt.  

Erarbeitung 2  Da die SchülerInnen in den vorangegangenen Stunden viel Neues gelernt 

haben, soll das Gelernte in dieser Stunde in Form von Stationenarbeit (AB 5-10) geübt und 

vertieft werden (zur Methode: Mattes 2011: 168-169). Die Schülerinnen erhalten dafür einen 

Laufzettel (AB5). Die SchülerInnen arbeiten in Einzelarbeit. Die Stationen 1-3 sind 

obligatorisch, die Stationen 4 und 5 sind fakultativ. Die Stationen haben unterschiedliche 

Schwerpunkte und sind progressiv aufgebaut. Station 1 (AB6): einteiliges und mehrteiliges 

Prädikat, Station 2 (AB7): Satzleisten A und B, Station 3 (AB8): Satzleisten A+A sowie B+B. Am 

Ende jedes Arbeitsblattes der ersten drei Stationen befindet sich ein Lückentext, in dem die 

besprochenen Regeln noch einmal wiederholt werden. Station 4 (AB9): Expertenaufgabe: 

Bandwurmtext. Station 5 (AB10): Leseübung.189  

Sicherung 2  Die Lösungen sind ebenfalls in den Dateien verfügbar. Die SchülerInnen können 

ihre Lösungen selbstständig überprüfen. Die SchülerInnen notieren den Schwierigkeitsgrad der 

 
189 https://wintergeschichten.wordpress.com/2024/02/12/der-letzte-job-des-schneemanns/ [zuletzt abgerufen 
am 13.08.2025].  
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Aufgaben auf ihrem Laufzettel (leicht/mittel/schwer). Zudem können sie einen 

Besprechungswunsch notieren. Bei Bedarf werden bestimmte Aufgaben am Ende der Stunde 

gemeinsam besprochen. Die Stunde schließt mit einer Reflexion der Stationenarbeit und einer 

Wiederholung der gelernten Regeln in Form eines Blitzlichts.  

 

5. und 6.  nterrichtsstunde  Einführung der Satzleiste C   Übung 

Einstieg  Als Einstieg werden Beispielsätze verwendet, um die Satzleisten A und B zu 

wiederholen. Die Kinder bestimmen das Prädikat der Sätze sowie die Satzleisten, die anzulegen 

sind: Peter wird seinen 13. Geburtstag am Freitag feiern. Gestern waren wir im Stadion es war 

sehr schön. Es schneit. Gestern hat es fürchterlich geregnet. Unser Hausmeister ist sehr nett. 

Heißt du Tom heißt du Tim ich weiß es nicht. Die SchülerInnen versuchen zunächst alleine, die 

Satzleisteneinträge vorzunehmen.190 Anschließend werden die Sätze im Plenum besprochen.   

Überleitung  Den SchülerInnen werden anschließend verschiedene Fragen (Word-Datei, 

Bildschirm teilen) präsentiert, auf die sie mit vollständigen Sätzen antworten sollen: Warum 

hast du heute eine Jacke an? Was denkst du gerade? Warum stehst du morgens nicht gerne 

auf? Warum magst du das Wochenende?  

Erarbeitung 1  Die Antworten werden ebenfalls in der Word-Datei gesammelt (Bildschirm 

teilen). Durch die Antworten ergeben sich Sätze mit Haupt- und Nebensatz-Konstruktion. Bei 

den meisten gebildeten (Neben-)Sätzen wird es sich um Konjunktionalsätze handeln. 

Konjunktionen werden jedoch nicht thematisiert. Es sollte darauf geachtet werden, dass auch 

Sätze aufgeschrieben werden, in denen der Nebensatz vor dem Matrixsatz steht.191 Durch die 

Analyse der Stellung der Verben und das Anlegen der Satzleiste wird den SchülerInnen 

bewusst, dass eine weitere Satzleiste benötigt wird, um die Verbletztstellung zu visualisieren. 

Vielleicht ist es erforderlich, die Kinder auf das Prädikat und insbesondere auf die Tempusform 

aufmerksam zu machen, um möglichen Missverständnissen vorzubeugen, da es sonst sein 

kann, dass SchülerInnen eine Verbzweit- und Verbletztstellung fälschlicherweise mit der 

Satzleiste A bestimmen statt mit A+C. Hier wäre es ratsam, die Sätze umzuformen, um ein 

mehrteiliges Prädikat zu erhalten (z.B. Futur I, Perfekt), z.B.: Wir planen am Samstag eine 

 
190 Ggf. müssen die Sätze in andere Tempusformen umgeformt werden, um sichtbar zu machen, wo ein Satz 
endet und wo ein neuer Satz beginnt.  
191 Impulsfrage an die SchülerInnen: Kann der Satz auch umgestellt werden?  
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Spaßolympiade die bestimmt viel Spaß macht → Wir haben am Samstag eine Spaßolympiade 

geplant die bestimmt viel Spaß macht.192  

Zudem sollte besprochen werden, dass die Satzleiste C, im Gegensatz zu den Satzleisten A und 

B, nicht eigenständig verwendet werden kann (*die bestimmt viel Spaß macht). Ein 

Unterrichtsgespräch darüber, welches Satzzeichen zwischen den Satzleisten A und C stehen 

muss, ist unerlässlich, denn im Gegensatz zu den Kompositionen A+A und B+B, bei denen ein 

Punkt oder ein Komma möglich ist, muss bei A+C bzw. C+A ein Komma gesetzt werden.   

Erarbeitung 2  Die Einführung und Erklärung der Satzleiste C erfolgt ähnlich wie zuvor bei den 

Satzleisten A und B, indem sie visuell dargestellt wird.193 Auch hier erhalten die SchülerInnen 

die Gelegenheit, die Funktionalität der Satzleiste zu beschreiben. Wahrscheinlich bereitet 

diese Satzleiste den SchülerInnen keine Schwierigkeiten, da sich lediglich die Stellung des 

Verbs ändert. Mit Hilfe eines Arbeitsblattes (AB 11)194 wird die Satzleiste C in Verbindung mit 

der Satzleiste A geübt (A+C und C+A). Auch in dieser Stunde arbeiten die SchülerInnen in 

Einzel- bzw. Partnerarbeit (Lerntempoduett).  

Sicherung 1  Nachdem die Kinder die Aufgaben gelöst haben, tauschen sie sich mit einem 

Partner über ihre Lösungen aus. Wenn sie sich nicht einig sind, können sie die Lösungen unter 

Dateien im Teams-Kanal finden. Wenn schnelle SchülerInnen alle Aufgaben korrekt gelöst 

haben, bearbeiten sie weitere Aufgaben. Falls es ein Besprechungswunsch für Aufgaben gibt, 

werden diese am Ende der Erarbeitungsphase gemeinsam besprochen.    

 eflexion  Das Regelwerk im Arbeitsheft wird um das Gelernte ergänzt. Wichtige Punkte der 

heutigen Stunde: Verbstellung der Satzleiste C, Satzzeichen zwischen A+C bzw. C+A. Beispiele 

komplettieren den Aufschrieb (Merke).   

 

7. und 8.  nterrichtsstunde  Wiederholung und Vertiefung   „denn“ und „aber“  

Einstieg  Die SchülerInnen betrachten die folgenden Sätze (Bildschirm teilen), um das bereits 

Gelernte zu wiederholen und zu vertiefen: Jutta hat einen Hund zum Geburtstag bekommen 

 
192 Siehe dazu Kapitel 6.9: Reflexion der Unterrichtseinheit (Pilotierung). Beispielsatz aus Lindauer/Schönenberg 
2012a: Arbeitsblatt 2 - modifiziert.  
193 https://www.uni-muenster.de/imperia/md/content/germanistik/lehrende/lehrende/ 
berkemeier_a/druckvorlage_satzleisten.pdf  
194 Vgl. Lindauer/Schönenberg 2012a: Arbeitsblatt 2.  
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darüber freut sie sich sehr. Matthias schießt bestimmt wieder ein Tor der spielt einfach gut 

Fußball. Faruk hat heute Nacht kaum geschlafen weil er so aufgeregt war da morgen der erste 

Schultag ist. Er hofft dass sie ihm hilft. Ich mag die Schule weil ich hier viele Freunde habe. Sie 

räumen auf weil Gäste kommen. Er sagt dies sie sagte das so ging das hin und her. Die 

SchülerInnen bestimmen das Prädikat (die Verben) in den Sätzen sowie die anzuwendenden 

Satzleisten und erläutern, wo ein Komma bzw. ein Punkt zu setzen ist. Wichtig ist, dass die 

Kinder darauf achten, den Satz eventuell in eine andere Zeitform umzuformen (Futur I, 

Perfekt), um sicher bestimmen zu können, wo die Satzleiste A endet. Danach wird die Lösung 

im Plenum besprochen und eventuelle Unklarheiten geklärt.     

Erarbeitung  Um individuell zu üben, erhalten die Kinder ein Arbeitsblatt (AB 12), bei dem sie 

alle drei Satzleisten anwenden müssen. Dabei haben die SchülerInnen die Möglichkeit, 

entweder mit einem Partner zusammen zu arbeiten, die Aufgaben alleine zu lösen oder die 

Unterstützung der Lehrkraft in Anspruch zu nehmen und sich später „abzukoppeln“.  

Sicherung  Abschließend werden alle Sätze des Arbeitsblattes gemeinsam im Plenum 

besprochen und in einer Word-Datei gesichert. Durch die gewählte methodische 

Vorgehensweise haben alle Schülerinnen die Möglichkeit, ihr Wissen einzubringen. Dabei ist 

es wichtig, genau darauf zu achten, dass sowohl die Prädikate als auch die Satzleisten korrekt 

markiert werden.  

Vertiefung  Es ist nötig, einen besonderen Fall zu besprechen: Timo ist dieses Jahr wieder der 

Klassensprecher, denn er macht seinen Job gut. Obgleich „denn“ ebenfalls eine koordinierende 

Konjunktion ist, und das finite Verb aus SchülerInnensicht an 3. Stelle steht (A+A), ist ein 

Komma zu setzen. Gleiches gilt für die koordinierende Konjunktion „aber“.   

Erarbeitung  Dazu erhalten die SchülerInnen ein Arbeitsblatt (AB13)195, das wahlweise 

individuell, zu zweit oder im Plenum bearbeitet wird.  

 eflexion  Die Erkenntnis, dass bei den Wörtern „denn“ und „aber“ das Prädikat an der 3. 

Stelle steht, aber trotzdem die Satzleiste A Verwendung findet, wird von den SchülerInnen in 

einem selbstformulierten Merksatz im Regelwerk festgehalten. Die Sätze 3 und 5 des 

Arbeitsblattes (AB13) dienen als Beispiel.   

 
195 Vgl. Lindauer/Schönenberg 2012a: Arbeitsblatt 3.  
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9. und 10. Stunde  Übung   Koordinierende Konjunktionen „und“ sowie „oder“ 

Einstieg  Als Einstieg wird ein Arbeitsblatt (AB 14) mit zwei Handabbildungen verwendet. Die 

SchülerInnen sollen dort 7–8 der im Verlauf der Unterrichtseinheit erarbeiteten Regeln an den 

Fingern bzw. in den Handflächen eintragen. Anschließend werden die memorierten Regeln im 

Plenum besprochen/wiederholt und die SchülerInnen ergänzen gegebenenfalls die genannten 

Regeln auf ihrem Arbeitsblatt.   

Erarbeitung 1  Die SchülerInnen üben nun, alle Satzleisten anzuwenden (AB15). Die ersten drei 

Sätze werden gemeinsam im Plenum besprochen. Sobald die Kinder glauben, sie haben die 

Anwendung verstanden, „koppeln“ sie sich ab und versuchen, die Sätze 4-7 selbstständig zu 

lösen. Ziel ist es, dass alle Kinder die Sätze in die Satzleisten einsetzen und die Prädikate 

markieren. Es wird erwartet, dass die Satzleisten beschriftet und die Prädikate markiert 

werden.    

Sicherung  Die SchülerInnen finden unter Dateien die Lösungen und vergleichen selbstständig. 

Wer die Sätze 1-7 richtig gelöst hat, arbeitet selbstständig weiter (Sätze 8-15). Wer die 

Aufgaben nicht korrekt bearbeitet hat, kehrt zur Gruppe zurück und kann sich später noch 

einmal „abkoppeln“. Wenn ein Besprechungswunsch besteht, wird dieser durch die 

Chatfunktion innerhalb der Sitzung geäußert.  

Vertiefung  Um die koordinierenden Konjunktionen „und“ und „oder“ zu besprechen, werden 

folgende Sätze über den Bildschirm für alle SchülerInnen geteilt: Anlina geht nach Hause und 

Thomas geht ins Training. Willst du hierbleiben oder willst du lieber nach Hause gehen? Ich bin 

leise und du bist laut. Möglicherweise wissen einige SchülerInnen, dass bei „und“ sowie „oder“ 

zwischen zwei (Haupt-)Sätzen kein Komma zu setzen ist.196 Trotzdem ist es wichtig, die 

Funktion der Konjunktionen zu thematisieren.  

 eflexion  Das Regelwerk wird ein letztes Mal erweitert. Es wird festgehalten, dass bei „und“ 

sowie „oder“ zwischen zwei Satzleisten in der Regel kein Komma gesetzt wird.197 Beispielsätze 

werden jeweils unter dem Merksatz ergänzt.  

 
196 Allerdings ist zu beachten, dass nicht immer bei und und oder kein Komma zu setzten ist. Bei Einschüben kann 
bzw. wird ein Komma gesetzt. Nur wenn die koordinierenden Konjunktionen zwischen zwei Hauptsätzen stehen, 
wird kein Komma gesetzt (vgl. Bredel (2011), Primus (2010), DUDEN, AR).  
197 Eingeschobene Relativ- und Nebensätze wurden an dieser Stelle nicht thematisiert.  
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7.4.2. Reflexion  

Folgende Fragestellungen werden in diesem Kapitel beantwortet:  

• Wie praktikabel sind die Satzleisten für die Lehrperson als auch für die SchülerInnen? 

Sind die Satzleisten leicht zu handhaben oder bereitet sie den SchülerInnen 

Schwierigkeiten? Wenn ja, wie sind diese zu beheben?    

• Leistet die entwickelte Unterrichtseinheit zur Kommasetzung mit Hilfe der Satzleisten 

einen praxisnahen und systematischen Beitrag zur Kommadidaktik?   

In der Hauptuntersuchung wurde erneut deutlich, dass die Nutzung der Satzleisten für mich 

als Lehrperson äußerst praktikabel ist, da sie ein einfaches Hilfsmittel sind, um die 

Linearstruktur von Sätzen zu veranschaulichen. Im Distanzunterricht war dies durch das Teilen 

des Bildschirms möglich.  

Für die SchülerInnen ist die Verwendung der Satzleisten A, B und C eine einfache und 

verständliche Methode, um zu verstehen, wo Verben bzw. das Prädikat im Satz (innerhalb einer 

Präposition) stehen und wo Kommas gesetzt werden müssen bzw. wo nicht. Im 

Distanzunterricht klappt es ebenfalls sehr gut, die Satzleisten auf den Arbeitsblättern 

einzuzeichnen. Den SchülerInnen lagen verwendeten Materialien als Arbeitsheft vor. In diesem 

Arbeitsheft wurden die erarbeiteten Schritte (Satzleiste A, B und schließlich C; sowie die 

verbalen Teile) in Form von Merksätzen festgehalten. Als Lehrkraft teilte ich meinen Bildschirm 

und zeichnete während der Besprechung/Sicherung der Aufgaben die Satzleisten in die 

Arbeitsblätter ein und markierte die verbalen Teile. Die SchülerInnen arbeiteten häufig in 

Einzelarbeit aber auch in Break-Out-Räumen.  

Dass auf eine Vielzahl von Termini (zunächst) verzichtet wird, empfanden die SchülerInnen als 

Erleichterung, obgleich sie sich an die Handhabung der Satzleisten gewöhnen mussten, da die 

Satzleisten für sie zunächst nicht vertraut waren.  

Auch in der Hauptuntersuchung zeigte sich, dass die Schülerinnen vereinzelt Schwierigkeiten 

in der Handhabung der Satzleisten hatten. Obwohl die Interventionsgruppe insgesamt eine 

Verbesserung zeigte, wurden im Durchschnitt nur 67,04% der Positionen korrekt kommatiert. 

Das könnte ein Hinweis darauf sein, dass während der Intervention Problemen auftraten, 

welche die Wirksamkeit beeinträchtigt haben könnte (Döring/Bortz 2016: 105). Die beiden 

Hauptursachen hierfür traten schon in der Pilotierung auf.  
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Erstens: Die Identifikation von Verben fällt manchen SchülerInnen auch noch in der 6. Klasse 

schwer, obgleich Wortarten bereits in der vorangegangenen Unterrichtseinheit thematisiert 

wurden. Dieses Problem steigert sich bei mehrteiligen Prädikaten, bei denen häufig ein Teil 

des Prädikats übersehen wird oder ein anderes Wort fälschlicherweise als Teil des Prädikats 

identifiziert wird. Das führte manchmal dazu, dass keine der Satzleisten passte. Daher könnte 

es sinnvoll sein, bereits in der Grundschule das Prädikat mit den Satzleisten zu bestimmen.  

Zweitens:  Den SchülerInnen war nicht immer ganz klar, wann eine Satzleiste endet. Das fiel 

vor allem bei Sätzen mit einem einteiligen Prädikat auf (Präsens, Präteritum). Da dies aus der 

Pilotierung schon bekannt war, wurde vermehrt darauf Wert gelegt, die Sätze auch in andere 

Zeitformen umzuformen. Bei den Zeitformen Perfekt, Plusquamperfekt und Futur I ist durch 

die Stellung des Prädikats viel klarer, wo ein Satz endet. Durch die Stellung des Prädikats war 

deshalb immer klar, wo eine Satzleiste endet und möglicherweise eine andere beginnt und wo 

ein Komma zu setzen ist. Die Kenntnisse über Tempusformen aus vorangegangenen 

Unterrichtseinheiten erwiesen sich als hilfreich. Partikelverben und Modalverben bereiteten 

den SchülerInnen wenig Schwierigkeiten, da diese eine Verbklammer bilden. Besonders 

hilfreich war es jedoch, den SchülerInnen mehr Zeit zum Üben zur Verfügung zu stellen. Dies 

war eine wichtige Erkenntnis aus der Pilotierung.  

Insgesamt lässt sich festhalten, dass der Aufbau der Unterrichtseinheit sowie die verwendeten 

Materialien und Methoden zielführend waren, was bereits durch die Pilotierung bestätigt 

wurde. Der Einsatz verschiedener Arbeits- und Übungsformen, der Methodenwechsel in 

Kombination mit den Differenzierungsangeboten und der spiralcurriculare Aufbau der 

Unterrichtseinheit, in dem die Satzleisten sukzessive eingeführt und geübt wurden, bildeten 

ein stimmiges Gesamtbild, dass sicher dazu beitrug, dass die Unterrichtseinheit wie geplant 

durchgeführt werden konnte. Dies gilt auch trotz der Herausforderungen der Corona-

Pandemie, die durch den Online-Unterricht über MS Teams entstanden und mit verschiedenen 

Einschränkungen verbunden waren.  

Trotzdem muss kritisch angemerkt werden, dass die Ergebnisse der Versuchsteilnehmer 

insgesamt nicht herausragend sind. Nur wenige SchülerInnen erreichten im Post-Test sehr gute 

Ergebnisse. Die Gründe hierfür können vielfältig sein. Besonders nach der Corona-Pandemie 

wurde deutlich, dass die Erwerbsprozesse durch die veränderten Lernbedingungen stark 

beeinträchtigt waren. Möglicherweise ist die Arbeit mit den Satzleisten für die SchülerInnen 
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aber auch kognitiv anspruchsvoller als angenommen, insbesondere wenn gewisse 

Vorkenntnisse erforderlich sind. Dazu gehört vor allem die Fähigkeit, Sätze in verschiedene 

Tempusformen umzuformen.  

Eine weitere Frage kann beantwortet werden:   

• Ist eine Satzgliedbestimmung seitens der SchülerInnen sinnvoll oder ist es ausreichend, 

wenn die SchülerInnen Verben identifizieren und die Position innerhalb der Satzleiste 

erkennen?   

In der Hauptuntersuchung hat sich erneut gezeigt, dass das Prädikat und seine Position im Satz 

eine entscheidende Rolle spielen. Daher ist es unerlässlich, dass die SchülerInnen in der Lage 

sind, Verben zu identifizieren und zu erkennen, an welcher Stelle das Prädikat/die Verben im 

Satz stehen. Die Umformung der Sätze in mehrteilige Verbformen erwies sich als 

unverzichtbares Hilfsmittel, um die Satzleisten korrekt anzuwenden.  

In einer weiteren Unterrichtseinheit wäre es denkbar, die Satzleisten auch zur Visualisierung 

der Satzglieder oder zur Verwendung von Nominalgruppen mit Hilfe der Wortgruppenkarten 

im Rechtschreibunterricht einzusetzen (Berkemeier 2019). Die Satzleisten bieten durch die 

Verwendung von Wortgruppenkarten auch vielfältige Möglichkeiten für das Komma bei 

Aufzählungen.    

 

7.5. Leistungstests  

Es wurden insgesamt drei vorab entwickelte Leistungstests198 zur Kommasetzung eingesetzt, 

um das Vorwissen in beiden Gruppen zu evaluieren sowie den Lernzuwachs der 

Interventionsgruppe nach der Unterrichtseinheit und die möglicherweise langfristige 

Wirksamkeit der Intervention zu untersuchen (Döring/Bortz 2016: 209-211). Die Tests wurden 

entwickelt, da kein standardisierter Test verfügbar war. Um die Durchführungsobjektivität in 

der Interventionsgruppe zu gewährleisten, führte ich alle Tests durch. In der Kontrollgruppe 

 
198 Der Test „Die Currywurst“ basiert auf dem Abschlusstest in den Materialien von Lindauer/Schönenberg 2012a: 
Material 8. Anpassungen und Modifikationen erfolgten durch den Autor dieser Arbeit, um den Text und die 
Aufgabenstellung auf die Zielgruppe und die Intervention abzustimmen. Die beiden anderen Tests (Döner und 
Berliner Pfannkuchen) wurden ergänzend zum ersten Test entwickelt.  
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wurde dieses Kriterium erfüllt, da die KollegInnen, welche die Tests durchführten, ein Manual 

erhielten, welches die Durchführung der Tests beschrieb.    

Die Tests wurden den ProbandInnen als Arbeitsblatt vorgelegt, auf denen sie die erforderlichen 

Kommas setzen sollten.199 Jeder Test enthielt jeweils einen Sachtext zu einem spezifischen 

Thema: Currywurst, Berliner Pfannkuchen bzw. Döner. Die Tests bezogen sich direkt auf die 

vermittelten Inhalte der Unterrichtseinheit. Der Schwerpunkt lag entsprechend der 

Klassenstufe auf dem Satzgrenzenkomma. Die eingesetzten Tests der Hauptuntersuchung sind 

im Anhang der vorliegenden Arbeit zu finden.  

Der Prä-Test fand in der Interventionsgruppe unmittelbar vor Beginn der Unterrichtseinheit 

statt. Am Ende der Unterrichtseinheit wurde ein Post-Test geschrieben. Sechs Wochen nach 

Ende der Unterrichtseinheit wurde der Follow-Up-Test geschrieben. Die Kontrollgruppe 

absolvierte die drei Tests im gleichen zeitlichen Abstand, ohne eine Intervention zu erhalten.  

Nach der Pilotierung wurde die Zahl der Sätze, in denen kein Komma zu setzen war, von drei 

auf sechs erhöht. Es wurden keine weiteren Änderungen an den Items der Tests 

vorgenommen, da die Qualität der entwickelten Testelemente insgesamt als zufriedenstellend 

bewertet wurde. Allerdings wurde die Fragestellung angepasst, da die ProbandInnen wohl 

davon ausgingen, dass in allen Sätzen Kommas zu setzen sind. Diese Annahme bereitete vor 

allem bei den Items Probleme, in denen entweder keine Kommas oder zwei Kommas zu setzen 

waren.200 

Die Tests der Hauptuntersuchung können wie folgt beschrieben werden:   

Allgemeine Charakterisierung der Aufgaben   

• Die Tests bestehen aus jeweils 23 zusammenhängenden Sätzen. 

• Sie bilden jeweils einen Sachtext (Currywurst, Berliner Pfannkuchen, Döner)201.  

• Insgesamt sind 20 Positionen zu kommatieren.  

 

 

 

 
199 Es handelt sich um einen Paper-Pencil-Test (Döring/Bortz 2016: 431).  
200 Weitere Details finden sich in Kapitel 6.7 und 6.8. 
201 Die Tests sowie die zugrunde liegenden Textgrundlagen sind im Anhang der Arbeit aufgeführt. 
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Anforderungen   

Tabelle 8: Verteilung der kommarelevanten Stellen in den Tests. Pilotierung und Hauptuntersuchung. M.T.    

Items 

 Kein Komma Ein Komma Zwei Kommas Gesamt 

Pilotierung 3 14 3 20 

Hauptuntersuchung 6 14 3 23 

 

• Sechs Sätze waren nicht zu kommatieren (Items 1, 8, 15, 17, 22, 23). 

• In 14 Sätzen musste jeweils ein Komma gesetzt werden (Items 2, 3, 4, 5, 7, 10, 11, 12, 

13, 16, 18, 19, 20, 21).  

• In drei Sätzen waren jeweils zwei Kommas zu setzen (Items 6, 9, 14).   

 

Systematisch kontrollierte Übereinstimmung zwischen den drei entwickelten Tests   

• Es wurde darauf geachtet, dass die Konstituentenstruktur und die Wortanzahl je 

Konstituente übereinstimmen. Dies gelang aber nicht bei allen Sätzen in Gänze (Items 

2, 5, 6, 7, 13, 14, 18). Hingegen waren andere Items in allen Tests identisch (Items 8, 9, 

11, 15, 17). Die übrigen Items unterschieden sich hauptsächlich durch den Einsatz der 

Eigennamen202 (Items 1, 3, 4, 10, 12, 16, 19, 20, 21, 22, 23).   

• Die Items wurden auch in Bezug auf die Satzlänge und Konstituentenstruktur variiert, 

um eine möglichst hohe Bandbreite an kognitiver Auseinandersetzung zu provozieren.    

• Sofern dies möglich war, wurden in den Items die gleichen Verben verwendet. An den 

übrigen Stellen wurden Verben mit der gleichen valenzspezifischen Struktur 

verwendet.    

• Insgesamt repräsentieren die Items hinsichtlich der grammatischen Struktur eine 

große Bandbreite an zu lösenden Problemen und Schwierigkeitsgraden. Der Fokus lag 

aber auf dem Satzgrenzenkomma. Es waren Kommas zwischen Hauptsätzen, zwischen 

Matrix- und untergeordnetem Satz (Konjunktional-, Relativ- und Interrogativsätze) 

sowie bei satzwertigen Elementen zu setzen.    

 
202 Currywurst, Berliner Pfannkuchen, Döner.  
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Der Arbeitsauftrag203 für alle Gruppen bzw. Klassen lautete in allen Tests: Im folgenden Text 

sind keine Kommas eingezeichnet. Setze alle fehlenden Kommas ein! Überlege genau, wo und 

ob ein Komma zu setzen ist!204  

Die  earbeitungszeit wurde durch die Erhöhung der Anzahl der Sätze auf 50 Minuten 

angepasst. In der Kontrollgruppe nutze kein Kind die zur Verfügung gestellte Zeit aus. In der 

Interventionsgruppe benötigten einige SchülerInnen im Post- sowie im Follow-Up-Test die 

volle Zeit. Während die SchülerInnen der Kontrollgruppe lediglich die Aufgabe hatten, die Tests 

zu kommatieren, sollten die Kinder der Interventionsgruppe im Post- sowie im Follow-Up-Test 

die Satzleisten unter die Sätze zeichnen und diese beschriften. Der Post-Test wurde in der 

Interventionsgruppe benotet. Trotz der Corona-Pandemie in den Schuljahren 2019/2020 und 

2020/21 fand die Testung sowohl der Kontrollgruppe als auch die der Interventionsgruppe in 

der Schule statt.  

 

7.6. Stichprobe  

Die Hauptuntersuchung fand in der Kontrollgruppe im Schuljahr 2019/2020 und für die 

Interventionsgruppe im Schuljahr 2020/2021 statt. Die folgende Tabelle zeigt die Aufteilung 

und die Reihenfolge der eingesetzten Tests: 

Tabelle 9: Hauptuntersuchung: Reihenfolge und Aufteilung der Tests. Kontrollgruppe und Interventionsgruppe. M.T.      

 ruppe Klasse Prä-Test N Post-Test N Follow- p-Test N 

Kontroll-
gruppe 

2019 2020 
 

Klasse I Currywurst 16 Berliner 14 Döner 14 

Klasse II Döner 27 Currywurst 29 Berliner 26 

Klasse III Berliner 22 Döner 21 Currywurst 23 

Klasse IV Döner 14 Berliner 14 Currywurst 11 

Interventions-
gruppe 

2020 2021 

Klasse V Currywurst 25 Berliner 26 Döner 24 

Klasse VI Currywurst 25 Berliner 25 Döner 22 

 

 
203 Auf das Üben der Aufgabenstellung anhand eines Beispiels wurde verzichtet, da jedem Teilnehmenden der 
Untersuchung nach dem Lesen des Arbeitsauftrags klar war, was zu tun ist.  
204 Der Arbeitsauftrag wurde nach der Pilotierung angepasst. Siehe Kapitel 6.4.  
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Beide Gruppen stammten aus einer Realschule im Großraum Ludwigsburg. Bei den 

SchülerInnen handelte es sich jeweils nicht um die Gesamtheit der Klassenverbände, da nicht 

alle Erziehungsberechtigten der Testung zustimmten. In der Interventionsgruppe nahmen 

trotzdem alle SchülerInnen an der Testung und an der Unterrichtseinheit teil. Es ergaben sich 

Variationen hinsichtlich der Teilnehmerzahl in den einzelnen Testungen. Im schulischen 

Kontext ist das nicht ungewöhnlich.  

Insgesamt nahmen 133 SchülerInnen an der Studie teil. Deren Daten werden in der 

deskriptiven Auswertung beschrieben. In der varianzanalytischen Auswertung wurden die 

Datensätze von 117 SchülerInnen berücksichtigt.205  

Tabelle 10: Stichprobe Hauptuntersuchung: N, Alter, SD des Alters, Anzahl Mädchen und Jungen in der Kontrollgruppe und 
der Interventionsgruppe. M.T.     

Gruppe N Alter SD Mädchen Jungen 

Kontrollgruppe 82 11.33 0.52 47 33 

Interventionsgruppe 51 11.76 0.65 26 25 

 

Kontrollgruppe  Diese Gruppe wurde im ersten Halbjahr des Schuljahrs 2019/2020 getestet. 

Es wurden insgesamt N=82 Kinder untersucht, darunter 33 Jungen und 47 Mädchen. Die 

ungleiche Verteilung von Jungen und Mädchen resultiert aus den verschiedenen Profilen 

(Bilingualer Unterricht oder musisches Profil), die im Klassenverband unterrichtet werden. Die 

Kinder waren zwischen 11 und 12 Jahren alt (M=11.33, SD=0.52) und kamen aus vier 

Klassenverbänden. Die Testung wurde insgesamt von vier KollegInnen an derselben Schule 

während ihrer Deutschstunden in den Klassen durchgeführt. Am ersten Test nahmen drei 

Kinder nicht teil (43, 44, 66), am zweiten vier (4, 5, 63, 65) und am dritten Test acht Kinder (6, 

16, 18, 25, 41, 77, 80, 82). Für die varianzanalytische Auswertung wurden Datensätze von N=72 

berücksichtigt.     

Interventionsgruppe  Diese Gruppe wurde im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2020/21 

getestet. Untersucht wurden insgesamt N=51 Kinder, darunter 25 Jungen und 26 Mädchen. 

Die Kinder waren zwischen 11 und 14 Jahren alt (M=11.76, SD=0.65). Die ProbandInnen kamen 

 
205 Siehe dazu Kapitel 8.4. 
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aus zwei Klassenverbänden. Wie schon in der Pilotierung führte ich die Unterrichtseinheit 

durch und übernahm die Testung der beiden Klassen während des regulären 

Deutschunterrichts. Am ersten Test nahm ein Kind nicht teil (25), beim zweiten Test waren alle 

Kinder anwesend und beim dritten Test nahmen fünf Kinder nicht teil (10, 20, 37, 42, 51). Für 

die varianzanalytische Auswertung wurden Datensätze von N=45 berücksichtigt.     

 

7.7. Auswertungsverfahren  

Das Auswertungsverfahren wird im Folgenden genauer vorgestellt und zudem wird folgende 

aufgeworfene Frage beantwortet: 

• Liegt ein geeignetes Auswertungsverfahren vor oder muss ein anderes gewählt oder 

sogar entwickelt werden?  

Das Auswertungsverfahren der Pilotierung nach Sappok206 wurde beibehalten, da sich das 

modifizierte Verfahren bewährt hatte (Sappok 2011: 4-5, Sappok 2013: 6). Die Änderungen 

werden im Folgenden erläutert:  

• Zum einen verwendet Sappok die Kategorie ü für „überflüssige Kommas“. Dabei 

handelt es sich aber nicht um überflüssige, sondern um unzulässige Kommas (u) – also 

um Kommas, die an Stellen gesetzt wurden, an denen kein Komma stehen darf 

(Fürstenberg 2023: 27).  

• Zum anderen erfasst Sappok mit seiner Vorgehensweise nur Sätze, in denen Kommas 

gesetzt werden müssen. Entsprechend nennt Sappok diese Kategorie k „korrekte 

Kommas“. Sätze, in denen kein Komma zu setzen sind, werden von ihm nicht 

berücksichtigt.207 Allerdings ist es auch eine anzuerkennende Leistung von 

SchülerInnen, wenn kein Komma gesetzt wird, oder sie erkennen, dass zwei Kommas 

gesetzt werden müssen. Daher wird für diese Arbeit das Nominalkompositum 

Kommatierungskompetenz für die Variable k verwendet.   

 
206 Seinen Ansatz überträgt Sappok auch auf andere Studien zur Kommasetzung und wertet diese anhand seines 
Modells aus (Sappok 2013).  
207 Auch in den bereits in Kapitel 3 vorgestellten Studien werden Sätze, die nicht zu kommatieren sind, häufig 
nicht berücksichtigt. Der Fokus liegt stattdessen auf gesetzten bzw. fehlerhaft gesetzten Kommas. Auch in den 
Theorien von Primus und Bredel werden Bereiche in denen kein Komma zu setzen ist, nicht thematisiert (z.B. 
Pießnack/Schübel 2005).   
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Die Primärdaten der Tests wurden zunächst mit MS Excel in Rohdaten umgewandelt, bevor die 

Daten aufbereitet und ausgewertet wurden.208 Jedes Item wurde einzeln und für alle 

ProbandInnen einheitlich ausgewertet, wodurch die Auswertungsobjektivität gewährleistet 

wurde. Die Kategorien lauten wie folgt: 

• g: gesetzte Kommas: die Anzahl aller im Text gesetzten Kommas.  

• p: kommarelevante Stellen: Zahl der Stellen, an denen eine Entscheidung über die 

Setzung oder Nichtsetzung eines Kommas zu treffen ist. Bei Sätzen, in denen Kommas 

zu setzen sind, ist p die Zahl der jeweils zu setzenden Kommas. Bei Sätzen, in denen 

kein Komma zu setzen ist, wird p=1 angesetzt. Das heißt, es wird angenommen, dass 

für den ganzen Satz einmal die Entscheidung zu treffen ist, kein Komma zu setzen.  

• k: Kommatierungskompetenz: Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen (Zahl 

der zu setzenden Kommas, die korrekt gesetzt wurden, plus der Zahl der Sätze, an 

denen kein Komma zu setzen ist und auch keines gesetzt wurde).  

• f: fehlende Kommas: die Anzahl derjenigen zu kommatierenden Positionen, an denen 

kein Komma gesetzt wurde. 

• u: unzulässige Kommas, Anzahl derjenigen gesetzten Kommas, die nicht an einer zu 

kommatierenden Position stehen.   

 

Allerdings ergeben sich in der Auswertung der Variable k zwei Besonderheiten: 

Tabelle 11: Auswertung Variable k=richtige (Nicht-) Kommatierung. Deskriptive Statistik und Varianzanalysen. M.T.    

Variable k Deskriptive Statistik Varianzanalysen 

Items ohne 

Komma (p=0) 

Das Item wurde korrekt kommatiert, wenn kein Komma gesetzt 

wurde k=1 

Items mit zwei 

Kommas (p=2) 

Alle korrekt gesetzten Kommas 

wurden gezählt,  

k=0, k=1 oder k=2. 

Die Items wurden als korrekt 

kommatiert betrachtet, wenn beide 

Kommas an den zu kommatierenden 

Positionen gesetzt wurden, k=1 

 

 
208 Da Excel und SPSS nicht barrierefrei kompatibel sind, war es erforderlich, die erfassten Daten teilweise neu zu 
formatieren, um sie für SPSS zugänglich zu machen.  
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Für die Sätze, in denen kein Komma oder zwei Kommas zu setzen waren, wurde wie folgt 

verfahren:  

Tabelle 12: Auswertungsmodalität bei Sätzen, in denen kein Komma p=0 oder zwei Kommas p=2 zu setzten waren. M.T.  

 

Die übrigen Sätze, die zu kommatieren waren, wurden ebenfalls einheitlich ausgewertet. 

Einige Beispiele sind exemplarisch in der Tabelle beschrieben:  

 

 

 

 

 

 g p k f u 

Ein (oder mehrere) Komma(s) gesetzt, p=0 1 0 0 0 1 

Kein Komma gesetzt, p=0 0 0 1 0 0 

Zwei Kommas gesetzt, p=2, zwei korrekt  2 2 2 0 0 

Zwei Kommas gesetzt, p=2, eins korrekt 2 2 1 1 0 

Zwei Kommas gesetzt, p=2, keins korrekt 2 2 0 2 2 

Zwei Kommas gesetzt, p=2; beide korrekt 

(Varianzanalyse)  
2 2 1 0 0 

Zwei Kommas gesetzt, p=2, eins korrekt 

(Varianzanalyse)  
2 2 0 1 1 

Zwei Kommas gesetzt, p=2, keins korrekt 

(Varianzanalyse) 
2 2 0 1 2 
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Tabelle 13: Auswertungsmodalität bei Sätzen, in denen ein Komma p=1 zu setzten war. M.T.     

 

Als Maximum der absoluten Häufigkeiten der korrekten Kommas k ergibt sich für die 

Hauptuntersuchung 26, da die Tests um drei Sätze erweitert wurden, die nicht zu kommatieren 

waren. Für die Pilotierung beträgt die absolute Häufigkeit der korrekt gesetzten Kommas 23.  

Für die Varianzanalyse wurden richtige Items mit einem Punkt bewertet, falsch gelöste mit null 

Punkten. Zu beachten bleibt, dass die Tests Items enthalten, bei denen kein, ein oder zwei 

Kommas zu setzen sind. Formelhaft lässt sich die Auswertung so darstellen:  

Tabelle 14: Hauptuntersuchung: Verwendete Auswertungskategorien nach Sappok (2011)/Fürstenberg (2023) - modifiziert. 
M.T.    

Hauptuntersuchung 

 g k f u 

Absolute 
Häufigkeit 

Anzahl 
gesetzter 

Komas 

Anzahl korrekt 
bearbeiteter Items 

Anzahl 
fehlender 
Kommas 

Anzahl 
unzulässiger 

Kommas 

Maximum - 26   

Kontrolle 
g = k + u - (k1, 
k8, k15, k17, 

k22, k23) 

26 = k + f + (u1, u8, 
u15, u17, u22, 

u23) 
- - 

Varianzanalyse 
Anzahl 

gesetzter 
Kommas 

Anzahl korrekt 
bearbeiteter Items 

Anzahl 
fehlender 
Kommas 

Anzahl 
unzulässiger 

Kommas 

Maximum - 23 - - 

 

 g p k f u 

Ein Komma korrekt gesetzt, p=1 1 1 1 0 0 

Kein Komma gesetzt, p=1 0 1 0 1 0 

Zwei Kommas gesetzt, p=1; eins korrekt 2 1 1 0 1 

Zwei Kommas gesetzt, p=1; keins korrekt 2 1 0 2 2 
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7.8. Fragebogen zum sprachlichen Hintergrund der SchülerInnen  

7.8.1. Interventionsgruppe  

Der sprachliche Hintergrund der ProbandInnen in der Interventionsgruppe wurde mit Hilfe 

eines vom Autor der vorliegenden Arbeit ausgearbeiteten Elternfragebogens erfasst. Dieser 

Fragebogen orientiert sich inhaltlich an den Elternfragebögen, die in der Pisa-Studie (Frey et 

al. 2009) verwendet werden, sowie an dem von Bulut 2018 eingesetzten Fragebogen (Bulut 

2018: 71-72). Ziel des Fragebogens war es, festzustellen, ob sich Effekte aufgrund individueller 

Sprachfertigkeiten der Kinder nachweisen lassen.  

Der Fragebogen wurde unter meiner Leitung zusammen mit den Erziehungsberechtigten über 

MS Teams ausgefüllt, nachdem ausführlich erklärt wurde, wie jedes Item des Fragebogens 

aufgebaut ist. Fast alle Erziehungsberechtigten nahmen sich zusammen mit ihren Kindern Zeit, 

den Fragebogen auszufüllen, sodass von einer hohen Inhaltsvalidität auszugehen ist. Aus den 

Antworten ergaben sich Hinweise auf eine mögliche Mehrsprachigkeit der Kinder. Die 

ausgefüllten Bögen wurden dann von den Kindern an mich zurückgeben.  

Insgesamt umfasste der Fragebogen 18 Items. Im ersten Teil des Elternfragebogens wurden 

allgemeine Fragen zu den Kindern gestellt: Name, Vorname, Alter, Geburtsland des Kindes 

sowie seit wann das Kind in Deutschland lebt und ob außerhalb der Schule eine (Fremd-) 

Sprache gelernt wird. Zudem wurde ein individueller 7-stelliger Code zur Anonymisierung der 

Daten generiert. Im zweiten Teil wurden Fragen zum sprachlichen Hintergrund sowie zur 

Einschätzung der Sprachkenntnisse des Kindes gestellt. Konkret wurde zunächst gefragt, 

welche Sprache zu Hause gesprochen wird und wie gut diese beherrscht wird. Dabei wurden 

sowohl rezeptive als auch produktive Fähigkeiten für die genannten Sprachen erfasst 

(verstehen, sprechen, lesen, schreiben) und mit einem Punktesystem von 1-5 bewertet (1=gar 

nicht, 5=sehr gut), um die Kompetenzen in den Teilbereichen zu differenzieren. Das 

Punktesystem wurde mit Emojis unterstützt. Anschließend wurde gefragt, ob eine weitere 

Sprache zu Hause gesprochen wird und evtl. eine dritte Sprache. In allen Sprachen wurden die 

verschiedenen Teilbereiche abgefragt. Bei der zweiten und dritten Sprache wurde zusätzlich 

erfragt, ob die Sprache oft oder nur manchmal gesprochen wird. Es wurden 19 Sprachen 

genannt.209  

 
209 Albanisch, Arabisch, Aramäisch, Bosnisch, Dari, Deutsch, Englisch, Italienisch, Kroatisch, Kurdisch, Lingala, 
Neugriechisch, Persisch/Farsi, Polnisch, Russisch, Thailändisch, Tscherkessisch, Türkisch, Ungarisch.  
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Tabelle 15: Sprachliches Umfeld der Interventionsgruppe. Erhebung der Ein- und Mehrsprachigkeit der SchülerInnen. M.T.   

 N Interventionsgruppe  Total % 

Sprachumfeld N=51 

Einsprachig Deutsch 18 35% 

Deutsch und weitere Sprache(n)  31 61% 

Andere Sprache als Deutsch  2 4% 

Hauptsächliche 

Familiensprache 

im 

mehrsprachigen 

Umfeld 

N=51 

Deutsch wird als erste Sprache zu Hause 

gesprochen  

23 45% 

Deutsch wird nicht als erste Sprache zu 

Hause gesprochen  

26 51% 

Es wird zu Hause kein Deutsch gesprochen 2 4% 

Anzahl 

gesprochener 

Sprachen zu Hause 

N=51 

Eine Sprache 20 40% 

Zwei Sprachen 25 50% 

Mehr als zwei Sprachen 5 10% 

 

Hinsichtlich des sprachlichen Hintergrundes zeigt sich ein sehr interessantes Ergebnis. Gemäß 

der Definition in dieser Arbeit gelten nicht nur Personen als mehrsprachig, die zwei oder 

mehrere Sprachen auf muttersprachlichem Niveau beherrschen, sondern auch solche, die 

weitere Sprachen nur rudimentär erlernt haben.  

Der größte Teil der Kinder stammt aus einem mehrsprachigen Umfeld. 65% der Kinder 

sprechen neben Deutsch noch mind. eine weitere Sprache. In 4% der Familien wird kein 

Deutsch zu Hause gesprochen. 35% der Kinder wachsen in einem einsprachigen Umfeld auf, in 

dem nur Deutsch gesprochen wird.  

Bei den mehrsprachigen Kindern wurde ermittelt, welche Sprache(n) hauptsächlich zu Hause 

gesprochen wird. Bei 45% wird zu Hause hauptsächlich Deutsch gesprochen. Bei etwas mehr 

als der Hälfte der Kinder wird Deutsch als zweite oder dritte Sprache genannt. 10% der Kinder 

sprechen drei Sprachen zu Hause, 50% zwei Sprachen und 40% eine Sprache.  
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Um den mehrsprachigen Hintergrund der Kinder genauer zu erfassen und zu vergleichen, 

wurden weitere Informationen über das Sprachniveau und den Schriftspracherwerb der 

Kinder in der Familiensprache herangezogen. Hierfür wurden die Eltern um ihre Einschätzung 

gebeten. Es wurden nur Kinder berücksichtigt, die eine andere Familiensprache als Deutsch 

angegeben hatten. Von besonderem Interesse war, wie gut die Kinder die anderen Sprachen 

verstehen, sprechen, lesen und schreiben können. 

Für den Vergleich der einsprachigen und der mehrsprachigen Kinder werden die Angaben zur 

Sprachfertigkeit herangezogen. Die Gruppe der mehrsprachigen Kinder wurde weiter 

unterteilt in a) Kinder, die mehrsprachig sind und in mind. einer anderen Sprache 

alphabetisiert sind und jenen Kindern b), deren Eltern angaben, dass ihr Kind mind. eine 

weitere Sprache erlernt hat, aber in dieser Sprache nicht alphabetisiert ist. Diese beiden 

Gruppen der mehrsprachigen Kinder wurden dann mit den einsprachigen Kindern verglichen. 

Es fand auch ein Vergleich zwischen den Gruppen a) und b) statt.   

Tabelle 16: Mehrsprachige Kinder in der Interventionsgruppe. Aufteilung hinsichtlich der Alphabetisierung. M.T.    

Mehrsprachige Kinder (Interventionsgruppe)  N=33 

a) Kinder, die mind. in einer weiteren Sprache Lesen und Schreiben 

können (Wert > 3) = in mehr als einer Sprache alphabetisiert  
17 

b) Kinder, die nicht in einer weiteren Sprache lesen und schreiben 

können (Wert < 3) = in einer Sprache alphabetisiert  
16 

 

 

7.8.2. Kontrollgruppe  

Auch in der Kontrollgruppe wurde der sprachliche Hintergrund der SchülerInnen erfasst, 

jedoch nicht in der gleichen Detailliertheit wie bei der Interventionsgruppe. Die Kinder wurden 

gefragt, welche Sprache(n) sie überwiegend zu Hause sprechen. Es gab drei 

Antwortmöglichkeiten: Die Kinder konnten entweder Deutsch ankreuzen, Deutsch und eine 

weitere Sprache nennen oder angeben, dass kein Deutsch zu Hause gesprochen wird, sondern 

eine andere Sprache.  
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Wie in der Interventionsgruppe zeigt sich auch in der Kontrollgruppe ein interessantes Bild:  

Tabelle 17: Sprachliches Umfeld der Kontrollgruppe. Erhebung der Ein- oder Mehrsprachigkeit der SchülerInnen. M.T.    

 N Kontrollgruppe Total % 

Sprachumfeld N=82 

Einsprachig Deutsch 39 47,5% 

Deutsch und weitere Sprache(n) 36 44,0% 

Andere Sprache als Deutsch 3 3,5% 

Keine Angaben 4 5,0% 

 

Eine knappe Mehrheit der Kinder in der Kontrollgruppe, aber nicht einmal die Hälfte, wachsen 

in einem einsprachigen Umfeld auf, in dem ausschließlich Deutsch gesprochen wird. 44% der 

Kinder sprechen neben Deutsch mind. eine weitere Sprache zu Hause. Vier Kinder machten 

keine Angaben. Die überwiegende Mehrheit der Kinder mit einem mehrsprachigen Umfeld 

sprechen zu Hause Deutsch. Lediglich drei Kinder gaben an, dass zu Hause kein Deutsch 

gesprochen wird.  

 

7.9. Reflexion von Design und Methode  

Die durchgeführte Studie ist eine quasi-experimentelle explanative Studie. Es werden 

quantitative Daten erhoben, um die vorher aufgestellten Hypothesen auf ihre Gültigkeit zu 

prüfen. Ein wichtiges Merkmal solcher Studien ist, dass sie mit homogenen 

Untersuchungsgruppen arbeiten, in diesem Fall mit SchülerInnen der Klassenstufe 6 an einer 

Realschule in Baden-Württemberg (Döring/Bortz 2016: 192). Es wurde entschieden, eine 

Gruppenstudie anhand von Schulklassen durchzuführen, da diese den Vorteil hat, dass 

mehrere Fälle zusammenfassend betrachtet werden können und nicht, wie bei 

Einzelfallstudien, spezielle Einzelfälle generalisiert werden (Döring/Bortz 2016: 215). Ein 

weiteres wichtiges Merkmal ist, dass mindestens zwei Untersuchungsgruppen gebildet und 

unterschiedlich behandelt werden. Nur dann ist laut Döring und Bortz ein Kausalschluss 

zulässig (Döring/Bortz 2016: 193). In der vorliegenden Studie wurde mit einer Interventions- 
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und einer Kontrollgruppe gearbeitet. Lediglich die Interventionsgruppe nahm an der 

Unterrichtseinheit zur Kommasetzung teil.  

Da im schulischen Kontext oft keine Randomisierung möglich ist und eher mit vorgefundenen 

Gruppen bzw. Klassen gearbeitet wird, handelt es sich bei der durchgeführten Studie um ein 

Quasi-Experiment (Döring/Bortz 2016: 193-194). Dies hat Auswirkung auf die interne Validität. 

Daher wurden Techniken angewendet, um personenbezogene Störvariablen auszugleichen. 

Die Maßnahmen zielen darauf ab, die Unterschiede zwischen den SchülerInnen zu minimieren 

und die Vergleichbarkeit der Gruppen sicherzustellen (Döring/Bortz 2016: 99, 196, 200, 732).   

Es wurden nur Klassen mit etwa gleichaltrigen SchülerInnen verglichen. Sowohl die 

Interventions- als auch die Kontrollgruppe bestand aus SchülerInnen der Klassenstufe 6 

derselben Realschule. Die Klassengrößen waren vergleichbar (Döring/Bortz 2016: 200-201).  

Der Faktor Zeit fungiert im Prä-Post-Follow-Up-Design (Messwiederholungen) als zusätzliche 

unabhängige Variable (Döring/Bortz 2016: 200-201, 209). Die Ergebnisse210  zeigen, dass der 

Ausgangswert im Prä-Test in beiden Gruppen sehr ähnlich ist. In der Kontrollgruppe sind kaum 

Prä-Post-Follow-Up-Unterschiede erkennbar. Im Post-Test hat sich die Interventionsgruppe 

erheblich gesteigert und konnte die Leistung auch im Follow-Up-Test bestätigen.  

Studien mit Messwiederholung können allerdings ihrerseits die interne Validität beeinflussen. 

Insbesondere die Reifung, Testübung oder Testmüdigkeit spielen dabei eine große Rolle 

(Döring/Bortz 2016: 103, 201). Sowohl in der Interventions- als auch in der Kontrollgruppe 

wurden drei (nahezu) identische Tests geschrieben. In der Kontrollgruppe waren die 

Ergebnisse der drei Tests fast gleich, sodass hier ein Einfluss weitgehend ausgeschlossen 

werden kann. In der Interventionsgruppe kann zumindest für den Post-Test eine Testmüdigkeit 

ausgeschlossen werden, da dieser benotet wurde. Alle Tests wurden eingesammelt, da sie als 

Datengrundlage dienten. Daher kann ein Üben der Testaufgaben ebenfalls ausgeschlossen 

werden (Döring/Bortz 2016: 440). Zudem hätten durch die Erfassung der gesetzten Kommas 

(g) ProbandInnen identifiziert werden können, die lediglich geraten haben, wo Kommas zu 

setzen sind (Döring/Bortz 2016: 440).  

Um untersuchungsbedingte Störvariablen auszugleichen, wurden ebenfalls verschiedene 

Techniken eingesetzt. Die Unterrichtseinheit wurde in der Interventionsgruppe aufgrund der 

 
210 Siehe Kapitel 8.  
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Corona-Pandemie im Distanzunterricht über MS-Teams durchgeführt. Der Unterricht in beiden 

Klassen, welche die Interventionsgruppe bildeten, wurde von mir durchgeführt. Es wurde 

darauf geachtet, dass während der Durchführung der Unterrichtseinheit in der 

Interventionsgruppe kein Unterricht ausfiel. Die Testungen fanden in der Schule statt. In der 

Kontrollgruppe wurde darauf geachtet, dass keine Unterrichtseinheit zur Kommasetzung 

durchgeführt wurde, bis die Testung abgeschlossen ist. Die Testungen fanden immer zur 

gleichen Zeit im Klassenzimmer statt (Döring/Bortz 2016: 201).  

Bei der Studie handelt es sich um eine Primäranalyse, da die Daten selbst erhoben und 

analysiert wurden. Der Vorteil liegt darin, dass das Forschungsdesign, die Art der Stichprobe 

und auch die Methode der Datenerhebung genau auf das Forschungsproblem ausgerichtet 

werden können. Ein großer Nachteil ist jedoch, dass aus forschungsökonomischen Gründen 

der Datensatz relativ klein ist (Döring/Bortz 2016: 191). Bei der vorliegenden Dissertation 

handelt es sich um eine Arbeit ohne Projektanbindung und Projektmittel. Aufgrund dieses 

Umstandes und der Vorgaben des Bildungsplans 2016211 für Baden-Württemberg im Fach 

Deutsch wurde entschieden, sich auf das Satzgrenzenkomma in der 6. Klasse zu konzentrieren 

und mit bestehenden Gruppen zu arbeiten. Weiterhin wurde entschieden, dass ich die 

Intervention selbst durchführen werde. Dies hatte den Vorteil, dass die geplante 

Unterrichtseinheit von mir persönlich verantwortet wurde und darauf geachtet werden 

konnte, dass beide Klassen (annähernd)212 gleich unterrichtet werden. Die parallele 

Durchführung der Intervention war in den beiden Klassen dadurch gut möglich. Dass die 

Kontrollgruppe bereits ein Schuljahr zuvor die Tests schrieb, stellt keinen Nachteil dar, da sich 

beide Gruppen in Bezug auf das Alter nicht unterscheiden.213 Jedoch sollte berücksichtigt 

werden, dass die fortschreitende Corona-Pandemie und das damit verbundene 

Homeschooling sicherlich Auswirkungen auf die Ergebnisse hatten.  

 

 

 
211 https://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/SEK1/D [zuletzt abgerufen am 15.01.2025].  
212 Jede Lerngruppe hat spezifische Bedürfnisse, auf die entsprechend eingegangen werden muss. Dennoch 
konnte die Unterrichtseinheit in beiden Klassen wie geplant durchgeführt werden, ohne dass es zu 
Einschränkungen kam.   
213 Die methodologischen Grenzen der Arbeit werden in Kapitel 9.2 diskutiert.  
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8. Ergebnisse der Studie  

Das folgende Kapitel präsentiert die Ergebnisse der statistischen Analysen der 

Hauptuntersuchung. Die Fragestellungen und Hypothesen aus Kapitel 7.1. werden fortlaufend 

beantwortet.  

Zunächst werden deskriptive Analysen vorgestellt (Kapitel 8.1). Zu Beginn werden die 

Ergebnisse der Hauptuntersuchung allgemein in Unterkapitel 8.1.1. vorgestellt, bevor die 

Ergebnisse der Kontrollgruppe in Unterkapitel 8.1.2. und die der Interventionsgruppe in 

Unterkapitel 8.1.3. präsentiert werden. Daraufhin werden die Ergebnisse der einsprachigen 

(Deutsch) und mehrsprachigen Kinder der Interventionsgruppe in Unterkapitel 8.1.4. 

vorgestellt. Unterkapitel 8.2. überprüft die Gütekriterien der Tests. In Unterkapitel 8.3. erfolgt 

eine Zusammenfassung der Ergebnisse der deskriptiven Statistik.  Anschließend werden die 

varianzanalytischen Analysen in Kapitel 8.4. präsentiert. Das Unterkapitel 8.4.1. zeigt die 

Datengrundlagen für die folgenden Analysen. Die Ergebnisse der Hypothesentestung werden 

in Unterkapitel 8.4.2. präsentiert. In Kapitel 8.5. erfolgt eine kurze Zusammenfassung der 

wichtigsten Ergebnisse.  

 

8.1. Deskriptive Statistiken 

Es wurden Mittelwerte und Standardabweichungen für das Gesamtergebnis der Tests sowie 

für jede Gruppe (Interventions- und Kontrollgruppe) berechnet. Diese Statistiken ermöglichen 

es, die zentralen Tendenzen und die Streuung der Testergebnisse zu verstehen. Die Ergebnisse 

werden mit Hilfe von Grafiken präsentiert.  

Für die Itemschwierigkeit wurde berechnet, wie viele SchülerInnen jedes einzelne Item korrekt 

beantwortet haben. Die Trennschärfe der Items wurde anhand von Korrelationen zwischen 

den einzelnen Testitems und der Gesamtpunktzahl der Tests ermittelt. Eine höhere Korrelation 

deutet auf eine bessere Trennschärfe hin (Döring/Bortz 2016: 476-479).   

Die Reliabilität der Tests wurde mit Hilfe des Cronbachs-Alpha-Koeffizienten bestimmt. Dieses 

Maß gibt an, wie zuverlässig und konsistent die Items zusammenhängen. Ein höherer 

Cronbachs-Alpha-Wert deutet auf eine höhere interne Konsistenz und somit auf eine höhere 

Reliabilität der Tests hin (Döring/Bortz 2016: 465-466).  
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8.1.1. Ergebnisse der Hauptuntersuchung (Überblick)   

Die folgende Tabelle zeigt die erzielten Ergebnisse (Mittelwerte und Standardabweichungen) 

der Hauptuntersuchung in den jeweiligen Gruppen:  

Tabelle 18: Hauptuntersuchung: Mittelwerte und Standardabweichungen alle Tests und Variablen. Kontrollgruppe und 
Interventionsgruppe. Zusätzlich differenziert nach Tests. M.T.     

Gruppen Testzeitpunkte M g SD M k SD M f SD M u SD 

Kontroll- 

gruppe 

2019/2020 

Prä-Test 19.87 6.11 14.20 4.55 8.41 4.27 8.28 6.32 

Post-Test 21.22 5.38 14.46 4.90 7.77 4.46 8.99 5.91 

Follow-Up-Test 21.20 6.28 14.50 4.59 7.57 4.30 8.78 7.36 

Interventions-

gruppe 

2020/2021 

Prä-Test 22.98 6.98 13.96 4.92 7.78 4.51 10.78 7.29 

Post-Test 19.35 5.26 17.43 5.04 6.31 4.34 5.67 5.96 

Follow-Up-Test 18.13 4.37 17.43 4.47 6.46 3.73 4.59 4.45 

 

Die Reihenfolge der Tests in der Kontrollgruppe wurde in den Klassenverbänden variiert. In der 

Tabelle sind die Mittelwerte (M) sowie die Standardabweichung (SD) für den jeweiligen 

Testzeitpunkt für alle Tests zu finden. In der Interventionsgruppe, die aus zwei 

Klassenverbänden bestand, wurde jeweils der gleiche Test zum gleichen Messzeitpunkt 

geschrieben.  

Mit Hilfe der Tabelle können folgende Fragen beantwortet werden:  

• Welche Kommatierungskompetenz bringen die SchülerInnen der 6. Jahrgangsstufe zu 

Beginn der Unterrichtseinheit mit? Gibt es bereits sehr leistungsstarke SchülerInnen/ 

Klassen?  

• Zeigen die Kontroll- und die Interventionsgruppe gleiche Ausgangswerte für die 

folgende Intervention?  

Basierend auf den Daten lässt sich erkennen, dass die Ausgangswerte beider Gruppen 

annähernd vergleichbar waren. Die Kontrollgruppe setzte im Prä-Test 54,61% der gesetzten 

Kommas an die korrekte Position, während die Interventionsgruppe 53,69% der gesetzten 
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Kommas im Prä-Test richtig platzierte. Die Interventionsgruppe hatte somit ein etwas größeres 

Verbesserungspotenzial, was einen vielversprechenden Ausgangspunkt für die Intervention 

darstellt. Die Standardabweichungen waren in allen Auswertungskategorien ebenfalls ähnlich. 

Angesichts des akzeptablen Ausgangsniveaus beider Gruppen ist anzunehmen, dass die 

SchülerInnen bereits mit der Kommasetzung vertraut waren.214   

 

8.1.2. Ergebnisse der Kontrollgruppe  

Anhand der erhobenen Daten in der Kontrollgruppe während der Hauptuntersuchung ist zu 

sehen, dass die Daten sowohl für jeden einzelnen Test (Currywurst, Berliner Pfannkuchen, 

Döner) als auch für die verschiedenen Zeitpunkte, an denen die Reihenfolge der Tests in den 

Klassenverbänden variiert wurde, nahezu identisch waren, trotz des heterogenen 

Leistungsbildes der einzelnen SchülerInnen.  

In einem Design mit drei Messzeitpunkten ist es nicht zu erwarten, dass in der Kontrollgruppe 

ähnliche Ergebnisse in allen Tests erzielt werden. Verschiedene Faktoren wie die natürliche 

Entwicklung der SchülerInnen im Zeitverlauf, externe Einflüsse oder sogar Messfehler können 

 
214 Siehe Afflerbach (1997).  

Abbildung 8: Hauptuntersuchung Kontrollgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, 
k=richtige (Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. M.T.    
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zu variierenden Ergebnissen führen. Selbst unter stabilen Bedingungen können 

Zufallsvariationen (z.B. nicht der gleiche Test-Tag oder die gleiche Unterrichtsstunde) 

auftreten, die zu Unterschieden führen (Döring/Bortz 2016: 103).  

Durch die Stabilität der Ergebnisse können Unterschiede zwischen der Interventions- und der 

Kontrollgruppe eher auf die Intervention zurückgeführt werden (Döring/Bortz 2016: 200-201).  

 

8.1.3. Ergebnisse der Interventionsgruppe  

Diese aufgeworfenen Fragen aus Kapitel 7.1. werden nun für die Interventionsgruppe 

beantwortet:  

• Welchen Stand erreicht die Kommatierungskompetenz nach der Unterrichtseinheit in 

der Interventionsgruppe?  

• Sind die Satzleisten überhaupt im Hinblick auf die Kommasetzung wirksam? Verbessert 

oder verschlechtert sich die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen? Wenn ja, in 

welchem Maße?  

• Wie entwickelt sich die Fehlerquote der Interventionsgruppe im Laufe der Intervention 

und danach? Werden weniger unzulässige oder falsche Kommas gesetzt?  

• Sind die Lernzuwächse nur kurzfristig oder sind auch langfristige Effekte messbar?  

• Werden durch den spielerischen Umgang mit den Satzleisten Hemmungen abgebaut, 

Kommas zu setzen? Wenn ja, werden diese bewusster (nicht) gesetzt bzw. steigt die 

Anzahl der korrekt bearbeiteter Kommapositionen? Verringert sich die Anzahl der 

unzulässigen bzw. falsch gesetzten Kommas?    

 

Im Prä-Test kommatierten die ProbandInnen im Durchschnitt 13.96 Positionen (SD=4.92) 

korrekt. Es wurden 7.78 Kommas nicht gesetzt (f) und 10.78 Kommas waren unzulässig (u). 

Insgesamt zeigt sich ein heterogenes Leistungsbild. 60,75% der Positionen (g) wurden korrekt 

kommatiert, was einen guten Ausgangswert für die Intervention darstellt. Im Vergleich zur 

Kontrollgruppe schnitt die Interventionsgruppe im Prä-Test zwar schlechter ab, hatte aber 

dadurch auch mehr Potenzial zur Entwicklung.  
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Im Post-Test setzte die Interventionsgruppe im Durchschnitt 17.43 (SD = 5.04) Kommas an den 

richtigen Positionen. Die Leistung der SchülerInnen verbesserte sich nach der 

Unterrichtseinheit deutlich. Die Anzahl gesetzter Kommas (g) verringerte sich auf 19.35. 

Dennoch wurden immer noch 6.31 Positionen nicht kommatiert (f) und an durchschnittlich 

5.96 Positionen wurde ein unzulässiges Komma (u) gesetzt. 90,08% der gesetzten Kommas (g) 

wurden korrekt gesetzt. Die Verbesserung nach Abschluss der Unterrichtseinheit ist 

beachtlich. Jedoch ist kritisch anzumerken, dass die Ergebnisse der Versuchsteilnehmer 

insgesamt nicht herausragend sind. Nur wenige SchülerInnen schafften es, im Post-Test sehr 

gute Leistungen zu erzielen. Die Gründe hierfür könnten vielfältig sein. Vielleicht ist die Arbeit 

mit den Satzleisten kognitiv für die SchülerInnen herausfordernder als erwartet, insbesondere 

wenn gewisse Vorkenntnisse von Vorteil sind. Allerdings muss auch beachtet werden, dass der 

Lernprozess durch den Distanzunterricht während der Corona-Pandemie möglicherweise 

beeinträchtigt wurde.  

Der Follow- p-Test zeigte, dass die Ergebnisse weitgehend stabil blieben. Im Vergleich zum 

Post-Test wurden im Durchschnitt gleich viele Positionen richtig (k) kommatiert (17.43). 

Ebenfalls wurden 6.46 Positionen nicht kommatiert (f). Die Anzahl der unzulässigen Kommas 

verringerte sich weiter auf 4.59. Insgesamt setzen die ProbandInnen 18.13 Kommas (g), was 

Abbildung 9: Hauptuntersuchung Interventionsgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, 
k=richtige (Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. M.T.    
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einem weiteren Rückgang von 6,30% entspricht. 96,14% der Positionen (g) wurden korrekt 

platziert. Es ist zu sehen, dass die Lernzuwächse auch nach Abschluss der Unterrichtseinheit 

stabil blieben. Es wurden weniger Kommas gesetzt, aber bewusster. Trotzdem ist 

festzuhalten, dass 24,84% der zu setzenden Kommas fehlten.  

 

8.1.4. Ergebnisse der Interventionsgruppe – nach Sprachfertigkeiten 

Folgende Ergebnisse wurden in den Gruppen erzielt:  

Tabelle 19: Hauptuntersuchung Interventionsgruppe: Ergebnisse der Gruppen. Differenziert nach sprachlichem Hintergrund 
der SchülerInnen. M.T.    

Gruppen Testzeitpunkte M g SD M k SD M f SD M u SD 

Einsprachige 

Kinder 

(N=18) 

Prä-Test  22.39 6.89 14.61 4.46 11.33 4.52 9.72 6.81 

Post-Test  19.78 3.84 19.50 3.82 7.94 3.12 4.28 4.25 

Follow-Up-Test  18.06 3.61 19.12 3.34 6.88 3.34 3.29 3.29 

Mehrsprachige 

Kinder  

(N=33) 

Prä-Test 23.31 7.01 13.59 5.12 11.22 5.14 11.38 7.48 

Post-Test  19.12 5.89 16.30 5.26 7.94 4.64 6.42 6.61 

Follow-Up-Test  18.17 4.77 16.45 4.75 9.38 4.75 5.34 4.86 

Mehrsprachige 

Kinder  

+lesen 

+schreiben 

(N=17)  

Prä-Test 25.71 5.97 12.12 4.77 13.76 4.78 14.12 6.74 

Post-Test  19.12 6.79 15.06 5.01 10.65 5.02 7.41 7.28 

Follow-Up-Test  17.83 4.73 15.73 5.46 10.27 5.46 5.47 5.37 

Mehrsprachige 

Kinder  

-lesen 

-schreiben 

(N=16) 

Prä-Test 20.60 7.30 15.20 5.19 10.80 5.19 8.27 7.26 

Post-Test  19.13 4.99 17.63 5.37 8.38 5.37 5.38 5.86 

Follow-Up-Test 19.07 5.83 17.21 3.91 8.79 3.91 5.21 4.44 
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Von besonderem Interesse waren die Leistung und die Entwicklung der Kinder in Bezug auf 

ihren sprachlichen Hintergrund. Hierzu wurde mit Hilfe eines Elternfragebogens ermittelt, 

welche Sprachen die Kinder zu Hause sprechen und wie es um ihre rezeptiven und produktiven 

Fähigkeiten bestellt ist. Im Folgenden werden die Ergebnisse zunächst für die Gruppe der 

einsprachigen sowie die der mehrsprachigen Kinder allgemein vorgestellt. Anschließend wird 

die Gruppe der mehrsprachigen Kinder in zwei Untergruppen aufgeteilt: a) Kinder, die auch in 

einer anderen Sprache alphabetisiert sind, und solche b), die dies nicht sind.  

Im Folgenden wird diese Frage beantwortet: 

• Zeigen sich in der Interventionsgruppe Unterschiede in den Leistungen der Kinder mit 

einem einsprachigen oder einem mehrsprachigen Hintergrund? 

  

Einsprachige Kinder (Deutsch)  

Diese Gruppe von Kindern (N=18) innerhalb der Interventionsgruppe setzte im Prä-Test im 

Durchschnitt 22.39 Kommas (SD 6.89). Davon waren 14.61 (SD=4.46) an der korrekten 

Position, während 11.33 (SD=4.52) nicht korrekt gesetzt wurden und 9.72 (SD=6.81) der 

Kommas unzulässig waren. Im Vergleich zu mehrsprachigen Kindern erzielten diese Kinder 

insgesamt ein besseres Ergebnis.   

Im Post-Test setzten die SchülerInnen 19.78 (SD=3.84) Kommas. Davon waren 19.50 (SD=3.82) 

der Positionen korrekt kommatiert. Insgesamt erhöhte sich der Wert der korrekt gesetzten 

Kommas um 33,50% im Vergleich zum Prä-Test. Es fehlten 7.94 (SD=3.12) der Kommas und 

4.28 (SD=4.25) waren unzulässig. Dies deutete darauf hin, dass sich die SchülerInnen stark 

verbessert haben.  

Im Follow- p-Test blieben die Werte weitgehend stabil. Durchschnittlich wurden 18.06 

(SD=3.61) Kommas im Durchschnitt gesetzt, wovon 19.12 (SD=3.34) korrekt waren. 6.88 

(SD=3.34) der zu kommatierenden Positionen wurde nicht kommatiert und 3.29 (SD=3.29) der 

gesetzten Kommas waren unzulässig. Der Anteil der unzulässigen sowie der fehlenden 

Kommas sank im Vergleich zum Prä-Test erheblich.  

Mehrsprachige Kinder (allgemein) 

Allgemein ist bei mehrsprachigen Kindern (N=33) im Prä-Test zu erkennen, dass 

durchschnittlich 23.31 (SD=7.01) Kommas gesetzt wurden, von denen 13.59 (SD=5.12) korrekt 
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positioniert wurden. Jedoch wurden 11.22 (SD=5.14) der Positionen nicht kommatiert und 

11.38 (SD=7.48) der gesetzten Kommas waren unzulässig. Die Gruppe der mehrsprachigen 

Kinder startete somit im Prä-Test mit einem schlechteren Ergebnis als die einsprachigen Kinder 

der Interventionsgruppe in die Unterrichtseinheit, was aber auch mehr Entwicklungspotenzial 

bot.   

Im Post-Test wurden durchschnittlich 19.12 (SD=5.89) Kommas gesetzt. Die Anzahl der korrekt 

bearbeiteter Kommapositionen lag bei 16.30 (SD=5.26). Auch diese Gruppe hat sich im 

Vergleich zum Prä-Test stark verbessert. Der Wert der korrekten Kommas verbesserte sich um 

20%. 9.70 der Positionen wurden nicht kommatiert und 6.42 Kommas wurden im Durchschnitt 

zu viel gesetzt. Dennoch schneidet auch im Post-Test die Gruppe der einsprachigen Kinder 

besser ab.  

Im Follow- p-Test waren 6.45 (SD=4.75) der 18.17 (SD=4.77) gesetzten Kommas korrekt 

positioniert, 9.38 (SD=4.75) Positionen wurden nicht kommatiert und 5.34 (SD=4.86). Kommas 

wurden zu viel gesetzt. Auch in dieser Gruppe ist in Bezug auf die fehlenden und unzulässigen 

Kommas ein positiver Trend zu erkennen. Die Zahl der unzulässigen und fehlenden Kommas 

nahm über die Testzeitpunkte stark ab. Auch in diesem Test schneidet die Gruppe der 

einsprachigen Kinder in allen Kategorien besser ab.  

 

Insgesamt zeigte sich, dass die Gruppe der einsprachigen SchülerInnen im Vergleich zu den 

mehrsprachigen SchülerInnen mehr Positionen korrekt kommatierte, weniger Kommas falsch 

und weniger Kommas unzulässig setzte. Trotzdem verbesserten sich beide Gruppen im Laufe 

der Unterrichtseinheit in allen Kategorien. Mittels einer Varianzanalyse ist zu prüfen, ob eine 

Gruppe mehr von der Intervention profitierte als die andere oder beide gleichermaßen. 

 

Auswertung der Faktoren  mehrsprachig (   - schreiben und   -lesen)   

Die Gruppe der mehrsprachigen Kinder wurde weiter in jene Kinder unterteilt, a) die auch in 

mind. einer weiteren Sprache alphabetisiert sind ( lesen,  schreiben,  sprechen,  verstehen) 

und Kinder, b) die in keiner weiteren Sprache alphabetisiert sind (-lesen, -schreiben, 

 sprechen,  verstehen). 
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 ruppe a)  In dieser Gruppe der mehrsprachigen Kinder setzten Kinder im Prä-Test 25.71 

Kommas. Davon waren 12.18 korrekt positioniert, 13.76 Positionen wurden nicht kommatiert 

und 14.12 Kommas waren unzulässig. 

Im Post-Test setzten die SchülerInnen im Durchschnitt 19.12 Kommas, wovon 15.06 korrekt 

positioniert waren. 10.94 Kommas fehlten und 7.41 Kommas wurden zu viel gesetzt.  

Im Follow- p-Test stieg die Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen mit 15.73 etwas an. 

Insgesamt wurden im Durchschnitt 17.33 Kommas gesetzt. 10.27 Positionen wurden nicht 

kommatiert und 5.47 Kommas wurden zu viel gesetzt.   

 

 ruppe b)   Mehrsprachige Kinder, die in mind. einer weiteren Sprache nicht alphabetisiert 

waren, positionierten im Prä-Test 15.20 Kommas korrekt. 20.60 Kommas wurden im 

Durchschnitt gesetzt. 10.80 Positionen wurden nicht kommatiert und 8.27 der gesetzten 

Kommas waren unzulässig.  

Im Post-Test waren von den 19.13 gesetzten Kommas 17.63 korrekt, 8.38 der Positionen 

wurden nicht kommatiert und 5.38 der gesetzten Kommas waren unzulässig.  

19.07 Kommas wurden im Follow- p-Test gesetzt. Die Anzahl korrekt bearbeiteter 

Kommapositionen lag bei 17.21. 8.79 Positionen wurden nicht korrekt kommatiert und 5.21 

der gesetzten Kommas waren unzulässig.  

 

Insgesamt ist festzustellen, dass die Gruppe der nicht alphabetisierten mehrsprachigen 

SchülerInnen im Vergleich zu den alphabetisierten mehrsprachigen SchülerInnen mehr 

Positionen korrekt kommatierte, weniger Kommas falsch und weniger Kommas unzulässig 

setzte. Dieses interessante Ergebnis könnte Gegenstand weiterer Studien sein. Da die Gruppen 

a) und b) relativ klein sind (N<30), war eine Varianzanalyse nur eingeschränkt möglich.215  

 

 
215 Siehe dazu Kapitel 8.4.  
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Abbildung 10: Hauptuntersuchung Interventionsgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, 
k=richtige (Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. Einsprachige SchülerInnen. M.T.     

Abbildung 11: Hauptuntersuchung Interventionsgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, 
k=richtige (Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. Mehrsprachige SchülerInnen (alle) . M.T.  
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Abbildung 13: Hauptuntersuchung Interventionsgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, 
k=richtige (Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. Mehrsprachige SchülerInnen (-lesen/-
schreiben). M.T.    

Abbildung 12: Hauptuntersuchung Interventionsgruppe: Prä-, Post-, Follow-Up-Test für die Variablen g=gesetzte Kommas, 
k=richtige (Nicht-) Kommatierung, f=fehlende Kommas und u=unzulässige Kommas. Mehrsprachige SchülerInnen 
(+lesen/+schreiben). M.T.    
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8.2. Gütekriterien der Tests  

Folgende Frage aus Kapitel 7.1. wird nun beantwortet:  

• Wie gut ist die Konsistenz der eingesetzten Tests zur Leistungsmessung? Müssen die 

Tests überarbeitet werden?  

Zur Bestimmung der internen Konsistenz der Tests der Hauptuntersuchung wurde Cronbachs 

Alpha für die Subskalen k (Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen) und u (unzulässige 

Kommas) im Prä-Test berechnet. Für die Variable k beträgt die interne Konsistenz mit 

Cronbachs Alpha α=.74, was als akzeptabel gilt. Für die Variable u liegt Alpha bei α=.89, was 

auf eine hohe interne Konsistenz hinweist.216  

Des Weiteren wurden die Schwierigkeit und die Trennschärfe der Items im Prä-Test für die 

beide Variablen bestimmt. Für die Itemschwierigkeit wurde wie bereits in der Pilotierung ein 

Index zwischen .20 und .80 angestrebt (Döring/Bortz 2016: 476-477).  

Der durchschnittliche Schwierigkeitsgrad aller Items lag für die Variable k im Prä-Test bei 

50,70%. Das entspricht einer mittleren Itemschwierigkeit. Die Spannweite reicht von 0.06 (k9) 

bis 0.85 (k19). Eine detaillierte Analyse ergab, dass nur die Items k9 und k14 nicht im 

angestrebten Bereich liegen. Bei diesen Items waren zwei Kommas zu setzen.  

Bei der Trennschärfe der Items wurde sowohl für die Variable k als auch für u ein möglichst 

hoher Wert angestrebt. Akzeptiert wurden aber auch Werte zwischen .30 und .50. der 

Durchschnitt der Trennschärfe lag für die Variable k bei 0.29, also knapp unterhalb des 

Zielbereichs. Insgesamt sind die Werte als mittelmäßig einzuordnen (Döring/Bortz 2016: 478-

479). Bei genauerer Analyse fielen folgende Items auf: k8, k9, k10, k11, k14, k15, k17, k18, k21, 

k22 sowie k23. Es wurde entschieden, diese Items nicht zu streichen, da dies bei den meisten 

Items keine wesentliche Auswirkung auf Cronbachs Alpha hätte.  

Im Vergleich zur Pilotierung zeigte sich bei den Items k1, k8, k17, k22, k23, also denjenigen 

Items, bei denen kein Komma gesetzt werden musste, dass die Ergänzung des 

Arbeitsauftrages217 möglicherweise vorteilhaft war, da nun alle Items eine positive 

Trennschärfe aufweisen.  

 
216 Jeweils gültig 128 (97%), ausgeschlossen 4 (3%).  
217 „Überlege genau, wo und ob ein Komma zu setzen ist!“. Kapitel 7.5.  
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Für die Variable u liegt der durchschnittliche Schwierigkeitswert bei 0.37, was eine höhere 

Schwierigkeit im Vergleich zur Variable k zeigt. Die Werte reichen von 0.11 (u13, u19) bis 0.73 

(u23). Besonders schwierige Items waren u13, u14 und u19. Die Items u8, u15, u22 und u23 

zählten zu den leichteren.  

Die Trennschärfen der Variable u liegen alle im akzeptablen Bereich, viele sogar deutlich 

darüber. Die Werte von Cronbachs Alpha bei Weglassen einzelner Items liegt konstant bei 

α=.88.        

 

8.3. Zusammenfassung der Ergebnisse der deskriptiven Statistiken  

In der Hauptuntersuchung wurde eine Interventions- (N=51) und eine Kontrollgruppe (N=82) 

untersucht.  

Die Kontrollgruppe erzielte in allen drei Tests ähnliche Ergebnisse. Die nahezu identischen 

Ergebnisse über die drei Messzeitpunkte deuten darauf hin, dass keine unerwarteten Einflüsse 

oder Veränderungen auf die gemessenen Variablen k und u auftraten. Angesichts spezifischer 

Merkmale der Gruppe und den möglicherweise variierenden Bedingungen hätten die 

Ergebnisse der Kontrollgruppe stark variieren können. Die SchülerInnen könnten sich im Laufe 

der Zeit aufgrund natürlicher Entwicklungen oder externer Einflüsse verändern. Selbst der 

reguläre Unterricht könnte durch Lehr- und Lernmethoden Auswirkungen auf die 

Messergebnisse haben. Die wiederholte Verwendung desselben Messinstruments könnte das 

Antwortverhalten aufgrund der Erfahrung mit den Tests verändern. Die nahezu identischen 

Ergebnisse über alle drei Messzeitpunkte hinweg, deuten darauf hin, dass die interne Validität 

der Tests sehr hoch ist (Döring/Bortz 2016: 103). Die Stabilität der Kontrollgruppenergebnisse 

legt nahe, dass die Unterschiede zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe eher auf 

die Intervention und weniger auf andere Faktoren zurückzuführen sind (Döring/Bortz 2016: 

200-201). 

Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen zeigen, dass die Interventionsgruppe im Verlauf der 

Hauptuntersuchung eine Verbesserung ihrer Leistungen zeigte. Auch im Follow-Up-Test 

blieben die Ergebnisse stabil. Die Ergebnisse der deskriptiven Analysen legen nahe, dass die 

Intervention positive Auswirkungen auf die Leistung der Interventionsgruppe hatte. Allerdings 

ist anzumerken, dass die Interventionsgruppe in Bezug auf die Variable k (Anzahl korrekt 
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bearbeiteter Kommapositionen) kein herausragendes Ergebnis erzielen konnte. Im Prä-Test 

waren 53,69% der Kommas korrekt gesetzt. Vom Prä- zum Post-Test steigerte die Gruppe ihre 

Kommatierungskompetenz um 24,86% auf 67,04%. Trotz der Steigerung erzielte die 

Interventionsgruppe in der Hauptuntersuchung insgesamt ein schlechteres Ergebnis als die 

Interventionsgruppe in der Pilotierung.218  

Tabelle 20: Hauptuntersuchung: Ergebnisse der Interventionsgruppe für die Variable k=richtige (Nicht-) Kommatierung in 
Prozent. Prä-, Post-, Follow-Up-Test. M.T.    

 

Es ist jedoch positiv hervorzuheben, dass die Anzahl der unzulässigen Kommas (u) vom Prä- 

zum Post-Test um 47,35% reduziert werden konnte. Im Post-Test wurden insgesamt weniger 

Kommas (g) und weniger unzulässige Kommas (u) gesetzt, jedoch mehr Positionen korrekt 

kommatiert (k). Der Anteil der korrekt gesetzten Kommas lag bei 90,07%. Das spricht dafür, 

dass die gesetzten Kommas bewusster und sicherer (nicht) gesetzt wurden. Trotzdem ist auch 

an dieser Stelle zu erwähnen, dass die Interventionsgruppe der Pilotierung erfolgreicher war.  

Anhand der deskriptiven Statistiken wird deutlich, dass es erhebliche individuelle 

Unterschiede in den Leistungen der SchülerInnen gab. Einige profitierten stärker von der 

Intervention als andere, was auf die Notwendigkeit einer differenzierten und individualisierten 

Förderung hinweist.  

Die Ergebnisse hinsichtlich der Ein- und Mehrsprachigkeit der Kinder zeigen, dass einsprachige 

Kinder insgesamt eine bessere Leistung erzielten als mehrsprachige Kinder. Während sich 

beide Gruppen im Laufe der Intervention zwischen dem Prä- und dem Post-Test verbesserten, 

war diese Verbesserung bei mehrsprachigen Kindern weniger stark ausgeprägt. 

Bemerkenswert ist zudem, dass nicht alphabetisierte mehrsprachige Kinder im Vergleich zu 

alphabetisierten tendenziell wesentlich besser abschnitten. Das legt nahe, dass der 

Alphabetisierungsstatus einen möglichen Einfluss auf die Kommatierungskompetenz von 

 
218 Zu beachten ist jedoch, dass sich die Leistungstests der Pilotierung und der Hauptuntersuchung geringfügig 
unterscheiden, insbesondere in der Anzahl der Items. Siehe dazu Kapitel 6.4. und 7.5.   

Interventionsgruppe Variable Prä-Test Post-Test Follow-Up-Test 

Insgesamt  k 53,69% 67,04% 67,04% 
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mehrsprachigen Kindern hat. Zukünftige Studien sollten untersuchen, wie sich die 

Alphabetisierung auf die sprachlichen Fähigkeiten mehrsprachiger Kinder auswirkt.  

Tabelle 21: Hauptuntersuchung: Ergebnisse der Interventionsgruppe für die Variable k=richtige (Nicht-) Kommatierung in 
Prozent. Prä-, Post-, Follow-Up-Test. Differenziert nach sprachlichem Hintergrund der SchülerInnen. M.T.    

 

Insgesamt bestätigt die Hauptuntersuchung ebenfalls die Durchführbarkeit und Wirksamkeit 

der angewendeten Methodik sowie der Unterrichtseinheit (Intervention). Die eingesetzten 

Instrumente zur deskriptiven Datenerhebung, -auswertung- und -analyse erwiesen sich als 

effektiv und gut geeignet, um die Daten präzise zu erfassen und zu interpretieren. Die hohe 

Qualität der eingesetzten Tests betont zusätzlich die Zuverlässigkeit der Ergebnisse. Die 

angesprochenen Faktoren bekräftigen die Validität der Studienergebnisse.  

 

8.4.  Prüfung der zentralen Hypothesen  

Zur statistischen Überprüfung der aufgestellten Hypothesen wurden Varianzanalysen 

durchgeführt. Dieses prüfstatistische Verfahren dient dazu, festzustellen, ob die beobachteten 

Unterschiede zwischen den Gruppen statistisch signifikant sind und nicht auf Zufall beruhen. 

Die Hypothesen gehen aus den Forschungsfragen hervor und setzen diese in eine statistisch 

prüfbare Form um. Die Analyse wurde mit Hilfe von SPSS 27 durchgeführt (Döring/Bortz 2016: 

612-614).219  

 
219 https://statistikguru.de/spss/rm-anova/einleitung-3.html [zuletzt abgerufen am 05.03.2025].  

Interventionsgruppe Variable Prä-Test Post-Test Follow-Up-Test 

Einsprachige Kinder k 56,18% 75,00% 73,54% 

Mehrsprachige Kinder k 52,27% 62,69% 63,27% 

Mehrsprachige Kinder 

+lesen/+schreiben 
k 46,62% 57,92% 60,50% 

Mehrsprachige Kinder 

-lesen/-schreiben 
k 58,46% 67,81% 66,19% 
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Der Studie liegt ein 2x3-Design zu Grunde, mit dem Faktor Gruppe (Kontrolle vs. Intervention) 

als Zwischensubjektfaktor und dem Faktor Messzeitpunkt (Prä, Post, Follow-Up) als 

Innersubjektfaktor. 

Um die Hypothesen 1a und 2a zu überprüfen, wurde eine einfaktorielle Messwiederholungs-

ANOVA (2x3-Design) mit dem Innersubjektfaktor Messzeitpunkt für die Interventionsgruppe 

berechnet.   

Zur Überprüfung der Hypothesen 1b und 2b wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse 

durchgeführt, bei der der Zwischensubjektfaktor Gruppe und der Innersubjektfaktor 

Messzeitpunkt einbezogen wurden (2x3-Design).  

Für die Hypothesen 3a und 3b wurde eine dreifaktorielle Varianzanalyse durchgeführt, die 

zusätzlich den Faktor Sprache (einsprachig vs. mehrsprachig) als weiteren 

Zwischensubjektfaktor berücksichtigte. In diesem Fall lag ein 2x3x2-Design zu Grunde.  

Die unterschiedlichen Einflüsse der Gruppen, Messzeitpunkte und sprachlichen Hintergründe 

auf die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen konnte durch diese differenzierten 

Analyseansätze statistisch überprüft werden.  

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Datensätze der Variablen k und u für alle eingesetzten Tests, 

die für die Varianzanalysen genutzt wurden: 

Tabelle 22: Gültige, fehlende und gesamte Anzahl an Datensätzen. Kontrollgruppe und Interventionsgruppe. M.T.      

Fälle 

 Gültig Fehlend Gesamt 

Gruppe N Prozent N Prozent N Prozent 

Kontrollgruppe 72 87,80% 10 12,20% 82 100% 

Interventionsgruppe 45 88,20% 6 11,80% 51 100% 

  

Für die Varianzanalyse ist die Normalverteilung der Daten von Bedeutung. Studien zeigen, dass 

die ANOVA relativ robust gegenüber der Verletzung der Normalverteilung ist, insbesondere 
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wenn mehr als 30 Fälle pro Gruppe vorhanden sind (Haverkamp/Beauducel 2017). Dennoch 

ermöglicht die Normalverteilung eine sicherere Interpretation der Ergebnisse.220 

Die Daten wurden mit Hilfe des Shapiro-Wilk-Tests unter Berücksichtigung der 

Gruppenzugehörigkeit (Kontrollgruppe N=72, Interventionsgruppe N=45), der Testzeitpunkte 

(Prä-, Post-, Follow-Up-Test) sowie des sprachlichen Hintergrunds (einsprachig vs. 

mehrsprachig) geprüft. 

Variable k:  

• Für die Variable k zeigten sich in der Kontroll- und in der Interventionsgruppe 

signifikante Abweichungen von der Normalverteilung bei allen Testzeitpunkten.   

• Nach Sprachgruppen differenziert ergibt sich folgendes Bild: In der Kontrollgruppe 

zeigten sowohl einsprachige als auch mehrsprachige Kinder im Follow-Up-Test 

signifikante Abweichungen. In der Interventionsgruppe wichen einsprachige Kinder im 

Follow-Up-Test ebenfalls deutlich ab. Mehrsprachige Kinder wiesen durchgehend 

nicht-signifikante p-Werte auf.  

Variable u:  

• Sowohl in der Kontroll- als auch in der Interventionsgruppe lagen bei allen Zeitpunkten 

signifikante Ergebnisse in Bezug auf die Variable u vor.  

• Die einsprachigen Kinder zeigten in der Interventionsgruppe ebenso wie die 

mehrsprachigen Kinder signifikante Abweichungen von der Normalverteilung.   

Da die Kontrollgruppe (N=72) die Stichprobengröße N>30 aufweist, ist die Verletzung der 

Normalverteilung methodisch unkritisch, da die Stichprobenkennwertverteilung auch bei 

nicht-normalverteilten Populationswerten sich der Normalverteilung annähert.221  

In der Interventionsgruppe (N=45) ist dies ebenfalls der Fall, sodass eine Abweichung von der 

Normalverteilung keine gravierenden Auswirkungen hat. Kritisch wird es jedoch beim Faktor 

Sprache, da sowohl die einsprachigen als auch die mehrsprachigen SchülerInnen eine 

Stichprobengröße von N<30 aufweisen, wodurch die Verletzung der Normalverteilung stärker 

 
220 https://statistikguru.de/spss/mixed-anova/normalverteilung-ueberpruefen-4.html [zuletzt abgerufen am 
15.02.2025].  
221 Central limit theorem: https://lehrbuch-psychologie.springer.com/glossar/zentrales-
grenzwerttheorem#:~:text=Das%20zentrale%20Grenzwerttheorem%20(zentraler%20Grenzwertsatz,30). 
[zuletzt abgerufen am 20.05.2025].  
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ins Gewicht fällt. Dies ist bei der Interpretation der ANOVA-Ergebnisse zu berücksichtigen, da 

dadurch die Robustheit und Gültigkeit der Ergebnisse beeinträchtigt sein könnten 

(Döring/Bortz 2016: 617-618).   

 

8.4.1.  Datengrundlage für die Varianzanalyse222  

Die Datengrundlage für die Varianzanalyse bildeten die beiden abhängigen Variablen k und u, 

die zu drei Messzeitpunkten (Prä-, Post-, Follow-Up) erhoben wurden.  Als unabhängige 

Variablen gingen Gruppe mit zwei Faktorstufen (Interventions- und Kontrollgruppe) sowie die 

Familiensprache mit zwei Faktorstufen (einsprachig Deutsch, mehrsprachig) in die Analyse ein 

(Döring/Bortz 2016: 612-613). Die Auswertung erfolgte mit SPSS 27. 

Die Daten, die für die Varianzanalysen der Variable k verwendet wurden, sind folgende:  

Tabelle 23: Datengrundlage für die Varianzanalyse Prä-, Post-, Follow-Up-Test. Variable k=richtige (Nicht-) Kommatierung. 
Kontrollgruppe und Interventionsgruppe. Zusätzlich differenziert nach sprachlichem Hintergrund der SchülerInnen. M.T.    

Variable/ 

Messzeitpunkt 
Gruppe Mittelwert SD N 

k 

Prä-Test 

Kontrollgruppe 

Einsprachig Deutsch 12.34 3.69 35 

Mehrsprachig 10.78 4.20 37 

Gesamt 11.54 4.01 72 

Interventionsgruppe 

Einsprachig Deutsch 12.59 3.45 17 

Mehrsprachig 11.07 4.75 28 

Gesamt 11.64 4.32 45 

Gesamt 

Einsprachig Deutsch 12.42 3.58 52 

Mehrsprachig 10.91 4.41 65 

Gesamt 11.58 4.12 117 

 
222 Zur Behandlung fehlender Werte siehe Döring/Bortz 2016: 590-591. Einzelne fehlende Werte im Datensatz 
sind in der Regel unproblematisch.    
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Tabelle 23 (Fortsetzung)  

k 

Post-Test 

Kontrollgruppe 

Einsprachig Deutsch 13.40 3.53 35 

Mehrsprachig 11.19 4.48 37 

Gesamt 12.26 4.17 72 

Interventionsgruppe 

Einsprachig Deutsch 17.06 3.42 17 

Mehrsprachig 13.64 4.73 28 

Gesamt 14.93 4.56 45 

Gesamt 

Einsprachig Deutsch 14.60 3.87 52 

Mehrsprachig 12.25 4.71 65 

Gesamt 13.29 4.50 117 

k 

Follow-Up-Test 

Kontrollgruppe 

Einsprachig Deutsch 11.71 4.85 35 

Mehrsprachig 10.89 4.71 37 

Gesamt 11.29 4.76 72 

Interventionsgruppe 

Einsprachig Deutsch 16.24 3.40 17 

Mehrsprachig 14.00 4.21 28 

Gesamt 14.84 4.03 45 

Gesamt 

Einsprachig Deutsch 13.19 4.89 52 

Mehrsprachig 12.23 4.73 65 

Gesamt 12.66 4.80 117 
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Die Daten, die für die Varianzanalysen der Variable u verwendet wurden, sind folgende:  

Tabelle 24: Datengrundlage für die Varianzanalyse Prä-, Post-, Follow-Up-Test. Variable u=unzulässige Kommas. 
Kontrollgruppe und Interventionsgruppe. Zusätzlich differenziert nach sprachlichem Hintergrund der SchülerInnen. M.T.    

Variable/ 

Messzeitpunkt 
Gruppe Mittelwert SD N 

u 

Prä-Test 

Kontrollgruppe 

Einsprachig Deutsch 8.57 5.51 35 

Mehrsprachig 8.22 7.12 37 

Gesamt 8.39 6.34 72 

Interventionsgruppe 

Einsprachig Deutsch 9.65 7.21 17 

Mehrsprachig 11.04 7.73 28 

Gesamt 10.51 7.49 45 

Gesamt 

Einsprachig Deutsch 8.92 6.07 52 

Mehrsprachig 9.43 7.46 65 

Gesamt 9.21 6.85 117 

u 

Post-Test 

Kontrollgruppe 

Einsprachig Deutsch 7.94 4.86 35 

Mehrsprachig 9.16 6.52 37 

Gesamt 8.57 5.77 72 

Interventionsgruppe 

Einsprachig Deutsch 4.12 4.46 17 

Mehrsprachig 6.79 6.98 28 

Gesamt 5.78 6.23 45 

Gesamt 

Einsprachig Deutsch 6.69 5.02 52 

Mehrsprachig 8.14 6.77 65 

Gesamt 7.50 6.08 117 
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Tabelle 24 (Fortsetzung)  

u 

Follow-Up-Test 

Kontrollgruppe 

Einsprachig Deutsch 7.71 6.41 35 

Mehrsprachig 9.03 8.79 37 

Gesamt 8.39 7.70 72 

Interventionsgruppe 

Einsprachig Deutsch 3.29 3.39 17 

Mehrsprachig 5.25 4.92 28 

Gesamt 4.51 4.47 45 

Gesamt 

Einsprachig Deutsch 6.27 5.95 52 

Mehrsprachig 7.40 7.56 65 

Gesamt 6.90 6.89 117 

 

 

8.4.2. Ergebnisse der Hypothesentestung  

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Testung der drei Hypothesen mit SPSS 27präsentiert: 

Hypothese 1 zur Variable k, Hypothese 2 zur Variable u und Hypothese 3 zum Faktor Sprache 

in Bezug auf die Variablen k und u. Die Darstellung ist jeweils in die Abschnitte a und b 

gegliedert.   

 

Hypothese 1   

a) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe zu einer Verbesserung der 

Kommatierungskompetenz der SchülerInnen im Hinblick auf die Variable k (Anzahl 

korrekt bearbeiteter Kommapositionen).  

Eine einfaktorielle ANOVA mit Messwiederholung ergab für die Interventionsgruppe eine 

statistisch signifikante Verbesserung der Variable k hinsichtlich des Haupteffekts 

Messzeitpunkt (F(1.74, 76.68) = 25.46 p < .001, η² = .37). Da eine Verletzung der Sphärizität 

vorlag (p =.032), wurde eine Greenhouse-Geisser-Korrektur durchgeführt.  
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Der p-Wert zeigt, dass der Messzeitpunkt einen statistisch signifikanten Einfluss auf die 

Kommatierungskompetenz der SchülerInnen hatte. Die hohe Effektgröße deutet darauf hin, 

dass dieser Effekt auch praktisch bedeutsam war. Dieses Ergebnis bestätigt die zu Grunde 

liegende Hypothese.  

Es wurden Einzelvergleiche zwischen den Messzeitpunkten unter Verwendung der 

Bonferroni-Korrektur durchgeführt, um die Effekte der Intervention für die Variable k in der 

Interventionsgruppe über die Zeit zu analysieren. Der Vergleich zwischen Prä- und Post-Test 

zeigte einen signifikanten Verbesserung (95%-CI[-4.76, -1.81], t(44) = -3.29, p < .001). Der 

Vergleich zwischen Post- und Follow-Up-Test zeigte keinen signifikanten Unterschied (95%-CI[-

0.95, 1.13], t(44) = 0.09, p = .999). Der Vergleich zwischen Prä- und Follow-Up-Test zeigte 

ebenfalls einen signifikante Verbesserung (95%-CI[-4.57, -1.83], t(44) = -3.20, p < .001).  

Die signifikante Verbesserung legt nahe, dass die Intervention einen positiven Effekt auf die 

Variable k hatte und effektiv war. Die SchülerInnen der Interventionsgruppe steigerten ihre 

Kommatierungskompetenz signifikant und anhaltend. Der Effekt blieb vom Prä- bis zum 

Follow-Up-Test stabil.  

 

b) Die im Zuge der Intervention erreichte Verbesserung der Kommatierungskompetenz 

(Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen k) ist in der Interventionsgruppe 

größer als in der Kontrollgruppe.  

Es wurde eine Mixed ANOVA durchgeführt. Die Homogenität der Fehlervarianzen zwischen 

den Gruppen war gemäß dem Levene-Test für alle Variablen gegeben (p > .05). Ebenso war die 

Homogenität der Kovarianzen gemäß dem Box-Test gegeben (p = .289). Da eine Verletzung der 

Voraussetzung der Sphärizität vorlag (p = .042), wurde eine Greenhouse-Geisser Korrektur der 

Freiheitsgrade vorgenommen. 

Der Effekt Messzeitpunkt zeigte, dass sich die Kommatierungskompetenz für die Variable k 

gemittelt über die Kontroll- und Interventionsgruppe signifikant verbesserte (F(1.90, 218.19) = 

18.80, p < .001, η² = .14). Die moderate Effektgröße deutet darauf hin, dass ein beträchtlicher 

Teil der Veränderungen in der Kommatierungskompetenz durch die Zeitpunkte der Messungen 

erklärt werden kann.  
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Des Weiteren zeigte sich ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunkt und 

der  ruppe (F(1.90, 218.19) = 13.98, p < .001, η² = .108). Die moderate Effektgröße deutet 

darauf hin, dass die Kombination von Messzeitpunkt und Gruppe eine wichtige Rolle bei der 

Veränderung der Kommatierungskompetenz hatte. Um die Effekte der Intervention auf die 

Variable k in der Kontroll- und Interventionsgruppe über die Messzeitpunkte zu analysieren, 

wurden Einzelvergleiche zwischen den Gruppen sowie zwischen den Messzeitpunkten unter 

Verwendung der Bonferroni-Korrektur durchgeführt.  

Es gab keinen signifikanten Unterschied zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe 

im Prä-Test (95%-CI[-1.66, 1.45], t(115) = -0.13, p = .896). Die beiden Gruppen waren zu Beginn 

der Testung statistisch vergleichbar. Jedoch gab es einen signifikanten Unterscheid zwischen 

der Interventions- und Kontrollgruppe beim Post-Test. Die Interventionsgruppe hatte einen 

signifikant höheren Mittelwert als die Kontrollgruppe (95%-CI[-4.30, -1.04], t(115) = -3.25, p = 

.002). Auch im Follow-Up-Test gab es einen signifikanten Unterscheid zwischen der 

Interventions- und der Kontrollgruppe. Die Interventionsgruppe hatte erneut einen signifikant 

höheren Mittelwert als die Kontrollgruppe (95%-CI[-5.25, -1.86], t(115) = -4.16, p < .001).  

Die Interventionsgruppe zeigte sowohl vom Prä- zum Post-Test (95%-CI[-4.60, -1.98], t(115) = 

-6.12, p < .001) eine signifikante Verbesserung als auch vom Prä- zum Follow-Up-Test (95%-CI[-

4.61, -1.80], t(115) = -5.84, p < .001). Es gab jedoch keine signifikante Veränderung zwischen 

Post- und Follow-Up-Test (95%-CI[-1.01, 1.24], t(115) = 0.19, p = .999). 

Die Kontrollgruppe zeigte keine signifikante Veränderung zwischen Prä- und Post-Test (95%-

CI[-1.76, 0.31], t(115) = -1.70, p = .276) oder zwischen dem Prä- und Follow-Up-Test  (95%-CI[-

0.86, 1.36], t(115) =0.54, p = .999). Ein signifikanter Unterschied wurde jedoch zwischen Post- 

und Follow-Up-Test festgestellt (95%-CI[0.01, 1.88], t(115) = 2.60, p = .031). Dies deutet darauf 

hin, dass es nach dem Post-Test eine Veränderung gab, die möglicherweise auf andere 

schulische Einflüsse oder externe Faktoren zurückzuführen ist.   

Grafisch zeigt sich dies wie folgt:  
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Hypothese 2   

a) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe dazu, dass weniger unzulässige 

Kommas u gesetzt werden (Variable u)  

Eine einfaktorielle ANOVA mit Messwiederholung, unter Anwendung der Greenhouse-Geisser-

Korrektur, ergab eine statistisch signifikante Verbesserung des Haupteffekts Messzeitpunkt für 

die Variable u in der Interventionsgruppe (F(1,44, 63,19) = 22,65, p < .001, η² = .34).  

Der p-Wert zeigt, dass der Messzeitpunkt einen statistisch signifikanten Einfluss auf die 

Kommatierungskompetenz der SchülerInnen hatte. Die hohe Effektgröße deutet darauf hin, 

dass dieser Effekt auch praktisch bedeutsam war. Dieses Ergebnis bestätigt die zu Grunde 

liegende Hypothese.  

Einzelvergleiche zwischen den Messzeitpunkten wurden unter Verwendung der Bonferroni-

Korrektur durchgeführt, um die Effekte der Intervention für die Variable u in der 

Interventionsgruppe über die Zeit zu analysieren. Der Vergleich zwischen Prä- und Post-Test 

zeigte eine signifikante Verbesserung (95%-CI[2.05, 7.41], t(44) = 1.08, p < .001). Zwischen 

Post- und Follow-Up-Test zeigte sich jedoch kein signifikanter Unterschied (95%-CI[-016, 2.70], 

t(44) = 0.57, p = .098). Der Vergleich zwischen Prä- und Follow-Up-Test zeigte ebenfalls eine 

signifikante Verbesserung (95%-CI[3.32, 8.68], t(44) = 1.08, p < .001).  

Abbildung 14: Hypothese 1. Variable k=richtige (Nicht-) Kommatierung. Varianzanalyse. Kontrollgruppe und 
Interventionsgruppe. Prä-, Post-Follow-Up-Test. M.T.     
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Die signifikante Verbesserung legt nahe, dass die Intervention einen positiven Effekt auf die 

Variable u hatte und effektiv war. Der Effekt blieb vom Prä- bis zum Follow-Up-Test stabil.   

 

b) Die im Zuge der Intervention erreichte Verringerung der unzulässigen Kommas 

(Variable u) war in der Interventionsgruppe größer als in der Kontrollgruppe.  

Es wurde eine Mixed ANOVA durchgeführt. Homogenität der Fehlervarianzen zwischen den 

Gruppen war gemäß dem Levene-Test für den Prä- und den Post-Test, aber nicht für den 

Follow-Up-Test gegeben. Die Homogenität der Kovarianzen war gemäß dem Box-Test ebenfalls 

nicht gegeben (p < .001). Beide Aspekte müssen bei der weiteren Datenanalyse berücksichtigt 

werden. Da eine Verletzung der Voraussetzung der Sphärizität vorlag (p = .001), wurde eine 

Greenhouse-Geisser Korrektur der Freiheitsgrade vorgenommen.   

Die Analyse ergab einen signifikanten Effekt des Messzeitpunkts auf die 

Kommatierungskompetenz (Variable u), gemittelt über die Kontroll- und Interventionsgruppe 

(F(1,72, 198,28) = 15,78, p < .001, η² = .12).  

Es zeigte sich ebenfalls ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunkt und 

der  ruppe (F(1,72, 198,28) = 16,46, p < .001, η² = .13). Die moderate Effektgröße deutet 

darauf hin, dass die Kombination von Messzeitpunkt und Gruppe eine wichtige Rolle bei der 

Veränderung der Kommatierungskompetenz spielte. Um die Effekte der Intervention auf die 

Variable u in der Kontroll- und Interventionsgruppe über die Messzeitpunkte zu analysieren, 

wurde Einzelvergleiche zwischen den Gruppen sowie zwischen den Messzeitpunkten unter 

Verwendung der Bonferroni-Korrektur durchgeführt.  

Es gab keinen signifikanten Unterschied zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe 

im Prä-Test (95%-CI[-4.68, 0.44], t(115) = -1.64, p = .103). Die beiden Gruppen waren zu Beginn 

der Testung statistisch vergleichbar. Allerdings gab es einen signifikanten Unterscheid zwischen 

der Interventions- und Kontrollgruppe beim Post-Test. Die Interventionsgruppe hatte einen 

signifikant niedrigeren Mittelwert als die Kontrollgruppe (95%-CI[0.55, 5.03], t(115) = 2.47, p 

= .015). Auch im Follow-Up-Test gab es einen signifikanten Unterscheid zwischen der 

Interventions- und der Kontrollgruppe. Die Interventionsgruppe hatte weiterhin einen 

signifikant niedrigeren Mittelwert als die Kontrollgruppe (95%-CI[1.37, 6.38], t(115) = 3.07, p 
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= .003). Die Interventionsgruppe erreichte im Post- und Follow-Up-Test signifikant niedrigere 

Mittelwerte. Das deutet darauf hin, dass die Intervention erfolgreich war.  

Die Interventionsgruppe zeigte vom Prä- zum Post-Test (95%-CI[2.63,6.83], t(115) = 5.47, p < 

.001) eine signifikante Veränderung. Vom Prä- zum Follow-Up-Test zeigte sich ebenfalls ein 

signifikanter Unterschied der Mittelwerte, der im Vergleich vom Prä- zum Post-Test noch 

stärker ausgeprägt war (95%-CI[3.53, 8.47], t(115) = 5.89, p < .001). Es gab keine signifikante 

Veränderung zwischen Post- und Follow-Up-Test (95%-CI[-0.47, 3.00], t(115) = 1.78, p = .235).  

Die Kontrollgruppe zeigte keine signifikante Veränderung zwischen Prä- und Post-Test (95%-

CI[-1.84, 1.48], t(115) = -0.26, p = .999) oder zwischen dem Prä- und Follow-Up-Test  (95%-CI[-

1.96, 1.96], t(115) = 0, p = .999). Auch zwischen Post- und Follow-Up-Test konnte kein 

signifikanter Unterschied festgestellt werden (95%-CI[-1.55, 1.19], t(115) = -0.32, p = .999). Die 

Mittelwerte blieben über alle Messzeitpunkte in etwa gleich. 

Grafisch zeigt sich dies wie folgt: 
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Hypothese 3   

a) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe sowohl bei Kindern mit 

einsprachigem als auch mit mehrsprachigem Hintergrund zu einer Verbesserung der 

Kommatierungskompetenz im Hinblick auf die Variable k (Anzahl korrekt 

bearbeiteter Kommapositionen).  

Es wurde eine dreifaktorielle Varianzanalyse durchgeführt. Der Innersubjektfaktoren ist der 

Messzeitpunkt. Die Zwischensubjektfaktoren sind die Gruppe sowie die Sprache. Homogenität 

der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen wurde gemäß dem Levene-Test für alle Variablen 

erfüllt (p > .05). Gemäß dem Box-Test war die Homogenität der Kovarianzen gegeben (p = .143). 

Da eine Verletzung der Voraussetzung der Sphärizität vorlag (p = .025), wurde eine 

Greenhouse-Geisser Korrektur der Freiheitsgrade vorgenommen. 

Es wurde kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunkt, der  ruppe sowie 

der Sprache der Variable k festgestellt (F(1,88, 212,51) = 0,66, p = .512, η² = .01). Um die Effekte 

der Intervention auf die Variable k in der Kontroll- und Interventionsgruppe über die 

Messzeitpunkte weiter zu analysieren, wurden Einzelvergleiche zwischen den Gruppen sowie 

zwischen den Messzeitpunkten sowie dem sprachlichen Hintergrund unter Verwendung der 

Bonferroni-Korrektur durchgeführt.223 

Hinsichtlich der Messzeitpunkte zeigt sich folgendes Bild: Im Prä-Test gab es keinen 

signifikanten Unterschied zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe. Beide Gruppen waren 

zu Beginn der Studie vergleichbar. Im Post-Test kam es zu einer signifikanten Verbesserung in 

der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe sowohl bei einsprachigen als auch 

bei mehrsprachigen Kindern. Im Follow-Up-Test blieben die positiven Effekte in beiden 

Sprachgruppen der Interventionsgruppe bestehen.  

In der Kontrollgruppe zeigten einsprachige Kinder keine signifikanten Unterschiede vom Prä- 

zum Post-Test oder vom Prä- zum Follow-Up-Test. Im Vergleich zwischen Post- und Follow-Up-

Test zeigten sich signifikante Unterschiede. Bei mehrsprachigen Kindern in der Kontrollgruppe 

zeigten sich keine signifikanten Unterschiede bei den Messzeitpunkten.  

 
223 Die Durchführung des Bonferroni-Post-Hoc-Tests hat explorativen Charakter und dient dazu, die Ergebnisse 
zu spezifizieren. Allerdings sollten die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden. Daher werden diese nur knapp 
dargestellt.  
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In der Interventionsgruppe zeigten sowohl einsprachige als auch mehrsprachige Kinder 

signifikante Unterschiede zwischen dem Prä- und dem Post-Test sowie dem Prä- und Follow-

Up-Test. Keine signifikanten Unterschiede wurden zwischen dem Post- und Follow-Up-Test 

festgestellt.  

Die Hypothese wurde verifiziert, da die Varianzanalyse keinen signifikanten Unterschied in der 

Wirksamkeit der Intervention zwischen Kindern mit einsprachigem und mehrsprachigem 

Hintergrund zeigte. Es kann angenommen werden, dass die Intervention unabhängig vom 

sprachlichen Hintergrund bei allen SchülerInnen wirksam ist.  

Grafisch zeigt sich dies wie folgt:  

 

 

12,34
13,40

11,71

10,78
11,19

10,89

0,00

2,00

4,00

6,00

8,00

10,00

12,00

14,00

16,00

k Prä k Post k Follow-Up

Messzeitpunkt

Kontrollgruppe Variable k

Einsprachige
SchülerInnen

Mehrsprachige
SchülerInnen

Abbildung 16: Hypothese 3a. Kontrollgruppe Variable k=richtige (Nicht-) Kommatierung. Varianzanalyse ein- und 
mehrsprachige SchülerInnen. Prä-, Post-, Follow-Up-Test. M.T.    



140 
 

 

 

b) Die Intervention führt in der Interventionsgruppe dazu, dass sowohl Kinder mit 

einsprachigem als auch mit mehrsprachigem Hintergrund weniger unzulässige 

Kommas (Variable u) setzen.   

Auch hier wurde eine dreifaktorielle Varianzanalyse durchgeführt. Der Innersubjektfaktoren ist 

der Messzeitpunkt. Die Zwischensubjektfaktoren sind die Gruppe sowie die Sprache. Die 

Homogenität der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen war gemäß dem Levene-Test für den 

Prä- und den Post-Test aber nicht für den Follow-Up-Test erfüllt. Die Homogenität der 

Kovarianzen war gemäß dem Box-Test ebenfalls nicht gegeben (p < .001). Beides muss bei der 

weiteren Betrachtung der Daten berücksichtigt werden. Da eine Verletzung der Voraussetzung 

der Sphärizität vorlag (p = .001), wurde eine Greenhouse-Geisser Korrektur der Freiheitsgrade 

vorgenommen. 

Es wurde kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunkt, der  ruppe sowie 

der Sprache der Variable u festgestellt (F(1,72, 195,18) = 0,13, p = .854, η² = .01). Um die 

Effekte der Intervention auf die Variable k in der Kontroll- und Interventionsgruppe über die 

Messzeitpunkte weiter zu analysieren, wurden Einzelvergleiche zwischen den Gruppen sowie 
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zwischen den Messzeitpunkten sowie dem sprachlichen Hintergrund unter Verwendung der 

Bonferroni-Korrektur durchgeführt.224 

Hinsichtlich der Messzeitpunkte zeigte sich folgendes Bild: Im Prä-Test gab es keine 

signifikanten Unterschiede zwischen der Kontroll- und der Interventionsgruppe. Das traf 

sowohl auf einsprachige als auch auf mehrsprachige Kinder zu. Die Gruppen waren zu Beginn 

vergleichbar. Im Post-Test zeigte sich bei den einsprachigen Kindern der Interventionsgruppe 

ein signifikant niedrigerer Mittelwert im Vergleich zur Kontrollgruppe. Bei mehrsprachigen 

Kindern gab es ebenfalls einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen zugunsten der 

Interventionsgruppe. Im Follow-Up-Test zeigten die einsprachigen Kinder in der 

Interventionsgruppe erneut signifikant niedrigere Mittelwerte als die Kontrollgruppe. Auch die 

mehrsprachigen Kinder der Interventionsgruppe zeigten einen signifikant niedrigeren 

Mittelwert als die Kontrollgruppe.  

In der Kontrollgruppe zeigten sowohl die einsprachigen als auch die mehrsprachigen 

SchülerInnen keinen signifikanten Unterschied zwischen den Messzeitpunkten (Prä- zu Post-

Test, Prä- zu Follow-Up-Test und Post- zu Follow-Up-Test).    

In der Interventionsgruppe gab es bei den einsprachigen und den mehrsprachigen Kindern 

signifikante Veränderungen zu allen Messzeitpunkten (Prä- zu Post-Test, Prä- zu Follow-Up-Test 

und Post- zu Follow-Up-Test).   

Die Hypothese konnte verifiziert werden, da das Fehlen eines signifikanten Interaktionseffekts 

darauf hindeutet, dass es keinen statistisch bedeutsamen Unterschied in der Entwicklung der 

unzulässigen Kommas gab. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Intervention unabhängig vom 

sprachlichen Hintergrund ähnliche Auswirkungen auf die Reduzierung der Variable u zeigte. 

Grafisch zeigt sich dies wie folgt:  

 

 

 
224 Die Durchführung des Bonferroni-Post-Hoc-Tests hat explorativen Charakter und dient dazu, die Ergebnisse 
zu spezifizieren. Allerdings sollten die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden. Daher werden diese nur knapp 
dargestellt.  
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8.5. Zusammenfassung der Ergebnisse der Varianzanalysen 

Diese Fragestellung kann nun beantwortet werden:  

• Sind die Unterschiede in den Lernzuwächsen zwischen Kontroll- und 

Interventionsgruppe statistisch signifikant?  

Die Unterrichtseinheit hatte in der Interventionsgruppe einen klaren positiven Effekt auf die 

Kommatierungskompetenz der SchülerInnen (Variable k), die sich vom Prä- zum Post-Test 

signifikant verbesserte und bis zum Follow-Up-Test stabil blieb. Die Ergebnisse waren sowohl 

kurzfristig (im Post-Test) als auch langfristig (im Follow-Up-Test) stabil. Die Interventionsgruppe 

erzielte sowohl im Post- als auch im Follow-Up-Test bessere Ergebnisse als die Kontrollgruppe, 

was für die Intervention spricht. In der Kontrollgruppe zeigte sich über die Messzeitpunkte 

hinweg keine signifikante Veränderung der Kommatierungskompetenz.  

Die Ergebnisse der Hypothesentestung deuten darauf hin, dass die Intervention in der 

Interventionsgruppe einen signifikanten Einfluss auf die Reduzierung unzulässiger Kommas (u) 

hatte. Die Befunde stützen die Hypothese, dass die Intervention zur Verbesserung der 

Kommatierungskompetenz in der Interventionsgruppe sowohl kurz- als auch langfristig 

erfolgreich war. Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse die Wirksamkeit der Intervention. Die 

Kontrollgruppe zeigte keine signifikanten Veränderungen über die Zeitpunkte hinweg. 

Für die Variablen k und u zeigten sich unabhängig vom sprachlichen Hintergrund der 

SchülerInnen deutliche Unterschiede zwischen der Kontroll- und der Interventionsgruppe. In 

der Interventionsgruppe konnten signifikante Verbesserungen unabhängig von der 

Sprachgruppe über alle Messzeitpunkte festgestellt werden. Die Kontrollgruppe zeigte 

dagegen keine signifikanten Veränderungen. Das deutet ebenfalls auf die Wirksamkeit der 

Intervention hin. Sowohl einsprachige als auch mehrsprachige SchülerInnen profitierten von 

der Intervention.  

Die Ergebnisse bestätigen insgesamt die Wirksamkeit der Intervention und legen nahe, dass 

die spezifischen Lehr- und Lernmethoden (Satzleisten), die in der Interventionsgruppe 

angewendet wurden, maßgeblich zur Verbesserung der Kommatierungskompetenz der 

SchülerInnen – unabhängig vom sprachlichen Hintergrund – beigetragen haben. Die erlernten 

Fähigkeiten aus der Intervention waren nicht nur kurzfristig, sondern auch nachhaltig wirksam.  
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IV. Diskussion und Ausblick  

9. Interpretation der Ergebnisse  

Im Folgenden werden die empirischen Ergebnisse der durchgeführten Studie 

zusammenfassend dargelegt und erörtert (Kapitel 9.1.) sowie Grenzen der Studie aufgezeigt 

(Kapitel 9.2.). 

 

9.1.  Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse  

In der vorliegenden Arbeit wurde eine durchgeführte Studie zur Kommasetzung unter 

Anwendung des didaktischen Modells der Satzleisten nach Berkemeier (2019) präsentiert. Das 

Satzgrenzenkomma stand im Fokus der Untersuchung. Die Untersuchung gliederte sich in eine 

Pilotierungsphase sowie eine Hauptuntersuchung. Es wurden SchülerInnen der Klassenstufe 6 

an Realschulen in Baden-Württemberg im Rahmen eines Prä-, Post-, Follow-Up-Designs 

hinsichtlich ihrer Kommatierungskompetenz anhand von verschiedenen Variablen getestet. 

Die Sprachfertigkeiten der SchülerInnen wurden neben den Variablen k (Anzahl korrekt 

bearbeiteter Kommapositionen) und u (unzulässige Kommas) ebenfalls als Variable in der 

Hauptstudie berücksichtigt.225 Diese drei Maße dienten als abhängige Variablen, während die 

Messzeitpunkte (Prä, Post, Follow-Up) als Innersubjektfaktor und die Gruppenzugehörigkeit als 

Zwischensubjektfaktor für die varianzanalytische Auswertung dienten. Ergänzend wurden die 

erhobenen Daten deskriptiv ausgewertet. Die Stichprobe umfasste sowohl in der 

Pilotierungsphase als auch in der Hauptuntersuchung eine Interventionsgruppe (N=51/45) und 

eine Kontrollgruppe (N=81/72).226  

Ziel dieser explanativen Studie war es, den Einsatz der Satzleisten im Unterricht zu evaluieren 

und die aufgestellten Hypothesen hinsichtlich ihrer Gültigkeit zu überprüfen. Im Mittelpunkt 

stand die Frage, ob und wie sich die Kommatierungskompetenz der SchülerInnen der 

Interventionsgruppe durch den Einsatz der Satzleisten entwickelt. Die gewonnenen 

Erkenntnisse werden im Folgenden zusammengefasst.    

 
225 Vgl. Sappok (2011), Fürstenberg (2023). 
226 Deskriptiv wurden in der Interventionsgruppe N=51 SchülerInnen und in der Kontrollgruppe N=81 
Schülerinnen analysiert. Für die Varianzanalyse wurden Datensätze von N=45 in der Interventionsgruppe und 
N=72 in der Kontrollgruppe verwendet.   
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Die erste Hypothese stellte die Annahme auf, dass sich im Zuge der Intervention die 

Kommatierungskompetenz der ProbandInnen in der Interventionsgruppe im Hinblick auf die 

Variable k (Anzahl korrekt bearbeiteter Kommapositionen) verbessern würde. Die 

einfaktorielle Varianzanalyse der Daten bestätigte diese These. Die Interventionsgruppe setzte 

signifikant mehr korrekte Kommas und die SchülerInnen steigerten ihre 

Kommatierungskompetenz vom Prä- zum Post-Test erheblich. Auch im Follow-Up-Test konnten 

sie die hohen Werte des Post-Tests nahezu bestätigen. Zudem zeigte eine zweifaktorielle 

Varianzanalyse, dass die Verbesserung in der Interventionsgruppe signifikant größer war als in 

der Kontrollgruppe, die keine Intervention erhielt. Bei nahezu identischen Ausgangswerten 

beider Gruppen im Prä-Test steigerte die Interventionsgruppe ihre Leistung in den beiden 

folgenden Testungen signifikant. Diese Ergebnisse belegen den Erfolg der Intervention.   

Die zweite Hypothese nahm an, dass im Zuge der Intervention die Anzahl der unzulässigen 

Kommas (Variable u) in der Interventionsgruppe deutlich reduziert würde. Diese These konnte 

in einer einfaktoriellen varianzanalytischen Auswertung bestätigt werden. Die Anzahl der 

unzulässig gesetzten Kommas verringerte sich signifikant und erreichte im Follow-Up-Test 

ihren niedrigsten Stand. Zum anderen gab es hinsichtlich der Messzeitpunkte einen 

signifikanten Unterschied zu Gunsten der Interventionsgruppe im Vergleich zur 

Kontrollgruppe. Die Intervention führte auch hier zum Erfolg.    

In der dritten Hypothese wurde postuliert, dass die Intervention zu einer Verbesserung der 

Kommatierungskompetenz in der Interventionsgruppe sowohl bei einsprachigen als auch 

mehrsprachigen Kindern führt. Dies sollte gleichermaßen für die Variable k und die Variable u 

gelten. Die dreifaktorielle varianzanalytische Auswertung bestätigte, dass es keinen 

signifikanten Unterschied zwischen ein- und mehrsprachigen SchülerInnnen gab. Alle 

SchülerInnen profitierten unabhängig von ihrem sprachlichen Hintergrund von der 

Intervention. Das spricht dafür, dass der Einsatz der Satzleisten allen Kindern in der 

Klassenstufe 6 an Realschulen zu Gute kommt. Angesichts des hohen Anteils an SchülerInnen 

mit Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an Schulen ist dieses Ergebnis im schulischen Kontext 

von erheblicher Relevanz.  

Die deskriptive Auswertung der Daten zeigte, dass die einsprachigen Kinder bei allen drei 

Messzeitpunkten bessere Ergebnisse erzielten als MitschülerInnen mit mehrsprachigem 

Hintergrund. Kinder, die ausschließlich in der deutschen Sprache alphabetisiert waren, 
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erzielten ebenfalls bessere Ergebnisse als jene, die in mindestens einer weiteren Sprache 

alphabetisiert waren.   

Zusammenfassend lässt sich zu den ersten beiden Hypothesen feststellen, dass diese bestätigt 

wurden: Die Schülerinnen der Interventionsgruppe positionierten nach der Intervention im 

Post- und Follow-Up-Test mehr korrekte (k) und setzten weniger unzulässige (u) Kommas. Die 

signifikante Verbesserung belegt die Wirksamkeit der Intervention. Die Bestätigung der dritten 

Hypothese verdeutlicht, dass alle SchülerInnen unabhängig von ihrem sprachlichen 

Hintergrund von der Intervention profitierten.  

Für die Annahme, dass die beobachtete Verbesserung der Kommatierungskompetenz der 

SchülerInnen in der Interventionsgruppe mit dem Einsatz der Satzleisten zusammenhängt, 

spricht, dass diese ausschließlich dort und nicht in der Kontrollgruppe in der Unterrichtseinheit 

zum Satzgrenzenkomma eingesetzt wurden. Darüber hinaus bestätigte die statistische 

Auswertung die Wirksamkeit durch eine signifikante Verbesserung mit einem Eta-Quadrat im 

mittleren bis großen Effektbereich. Ein eindeutiger Kausalzusammenhang kann daraus jedoch 

nicht abgeleitet werden.227 Die Satzleisten visualisieren die syntaktische Form und fördern die 

syntaktische Bewusstheit, indem sie den Satz formalgrammatisch erfassen. Die Satzleisten sind 

systemerklärend, wodurch alle Bereiche des Satzgrenzenkommas, das den Schwerpunkt der 

Intervention bildete, abgedeckt werden können. Die SchülerInnen verfügten mit den 

Satzleisten über ein sehr wirkungsvolles Werkzeug, das im Unterricht, selbst im 

Distanzunterricht, sehr leicht einsetzbar war. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass auch 

andere Einflussfaktoren, wie etwa meine Rolle als Lehrperson, das Ergebnis beeinflusst haben 

könnten.  

Der spiralcurriculare Aufbau der entwickelten Unterrichtseinheit ermöglichte es den 

SchülerInnen, schrittweise die spezifischen Positionen der verbalen Teile eines Satzes zu 

erschließen, um korrekte Interpunktionsentscheidungen auch terminologieunabhängig zu 

treffen (Berkemeier 2019). Die Visualisierung der Sätze mithilfe der drei eingesetzten 

Satzleisten bot nicht nur einen klaren Überblick, sondern auch eine verständliche und 

ansprechende Darstellung der grammatischen Formen, was einen großen Vorteil darstellte.  

 
227 Allerdings ist zu berücksichtigen, dass auch andere Einflussfaktoren, wie etwa meine Rolle als Lehrperson, 
das Ergebnis beeinflusst haben könnten. Siehe dazu Kapitel 9.2.  
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9.2.  Grenzen der Arbeit  

Aus methodologischen Gründen weist diese Arbeit Grenzen auf. Diese Grenzen müssen 

hinsichtlich der inhaltlichen Aussagekraft berücksichtigt werden.228  

Die Ergebnisse der Arbeit beruhen auf selbst erhobenen Primärdaten (Döring/Bortz 

2016:191), die im Rahmen eines quantitativen Forschungsansatzes analysiert wurden. Neben 

dem Vorteil, dass die Beschaffenheit des Datensatzes auf das Forschungsvorhaben 

zugeschnitten werden kann, hat die Primärstudie den Nachteil, dass aus 

forschungsökonomischen Gründen oft nur relativ kleine Datensätze erhoben werden können 

(Döring/Bortz 2016: 191). Auch in der Auswertung muss man sich aus forschungspraktischen 

Gründen häufig beschränken. In der vorliegenden Arbeit wurde aufgrund des inhaltlichen und 

zeitlichen Rahmens der Fokus auf den Einfluss der Sprachfertigkeiten der SchülerInnen gelegt 

Weitere mögliche Einflussfaktoren auf die Kommasetzung wurden nicht berücksichtigt. 

Beispielsweise wäre es interessant zu untersuchen, welchen Einfluss die Klassenstufe, die 

Schulart, die Herkunftsfamilie, der sozio-ökonomische Status, die Intelligenz, die Motivation 

oder die Aufgabenstellung auf die Arbeit mit den Satzleisten und insgesamt auf die 

Kommasetzung haben. All diese möglichen Einflussfaktoren wurden in noch keiner Studie 

gemeinsam untersucht. Es bleibt weiterhin ein Desiderat, diese Einflussfaktoren zu erfassen, 

um ein umfassendes Verständnis über die Kommatierungskompetenz zu erlangen.  

Es muss zudem beachtet werden, dass die Aussagekraft der Ergebnisse in gewisser Weise 

durch methodische Herausforderungen eingeschränkt ist. Zum einen war die Voraussetzung 

der Normalverteilung der Daten häufig nicht erfüllt. Es besteht die Möglichkeit, dass die 

gefundenen signifikanten Unterschiede nicht so robust sind, wie es die statistischen Tests 

nahelegen. Das betrifft vor allem die Hypothesen 3a und 3b, da die Gruppen (einsprachige 

SchülerInnen/mehrsprachige SchülerInnen) sehr klein waren und dadurch anfälliger für 

statistische Verzerrungen sind. Zum anderen zeigte der Levene-Test in einigen Fällen der 

Variable u (Hypothese 2b) eine Verletzung der Homogenität der Varianzen sowie der Box-Test 

eine Verletzung der Sphärizitätsannahme. Auch diese Faktoren könnten die Ergebnisse 

verzerren, obgleich Korrekturverfahren angewendet wurden. Diese methodischen 

Einschränkungen müssen bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt werden.   

 
228 Siehe dazu auch Kapitel 7.9.  
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Darüber hinaus wurden in der vorliegenden Arbeit quantitative Gruppenanalysen 

durchgeführt. Dadurch werden individuelle Entwicklungen nur teilweise erfasst (Döring/Bortz 

2016: 214-216). Durch die Einbindung eines qualitativen Forschungsansatzes, beispielsweise 

in Form von Interviews, hätten individuelle Entwicklungen sichtbar gemacht und genauer 

untersucht werden können. Dies hätte eine detaillierte Analyse ermöglicht, um besser zu 

verstehen, wie SchülerInnen die Satzleisten verwenden und an welchen Stellen sie auf 

Herausforderungen stoßen. Durch die Verbindung eines quantitativen und qualitativen 

Designs ließen sich noch weitere Erkenntnisse gewinnen. Allerdings setzt ein Mixed-Methods-

Design deutlich mehr zeitliche und personelle Ressourcen voraus, die, im Rahmen des 

Dissertationsprojektes ohne Projektanbindung und Projektmittel, nicht zur Verfügung standen 

(Döring/Bortz 2016: 184-185). 

Auch die Größe der Stichprobe führt zu inhaltlichen Einschränkungen. In beiden Gruppen 

wurde die Sprachenvielfalt der Kinder erfasst. Diese wurde in der Interventionsgruppe auch 

mit Hilfe des Fragebogens weiter differenziert. Allerdings waren die entstandenen 

Untergruppen sehr klein. Die Daten wurden deskriptiv beschrieben. Aufgrund der relativ 

kleinen Stichprobengröße der Kinder mit ein- und mehrsprachigem Hintergrund in der 

Interventionsgruppe war es nur eingeschränkt möglich, varianzanalytische Verfahren 

durchzuführen, was an sich trotzdem ein wichtiger Erkenntnisgewinn ist.229 Dennoch wäre eine 

größere Stichprobe wünschenswert gewesen, um noch fundiertere und verlässlichere 

Erkenntnisse zu gewinnen.  

Eine Besonderheit der Studie ist, dass der Interventionsunterricht von mir geplant und 

durchgeführt wurde. Ebenso übernahm ich die Testung sowie die deskriptive als auch die 

varianzanalytische Analyse der erhobenen Daten. Gleichzeitig war ich in beiden 6. Klassen, 

welche die Interventionsgruppe bildeten, der Deutschlehrer im 5. und 6. Schuljahr sowie in 

einer der beiden Klassen der Geschichts- und Klassenlehrer. Das könnte zu einigen 

Einschränkungen führen (Döring/Bortz 2016: 101, 103). Vor allem kann die Kontrolle von 

Störvariablen schwierig sein, da externe Faktoren, welche die Ergebnisse beeinflussen 

könnten, eventuell nicht angemessen berücksichtigt werden. Dazu zählt unter anderem, dass 

durch mich als Lehrperson möglicherweise durch die Qualität meines Unterrichts oder die 

 
229 Die Durchführung der Bonferroni-Post-Hoc-Tests hatte explorativen Charakter. Interventionsgruppe: 
Einsprachige Kinder (Deutsch, N=18), mehrsprachige Kinder N=33. Letztere wurde weiter aufgeteilt in Kinder, die 
in einer anderen Sprache alphabetisiert sind (N= 17) und solche, die dies nicht sind (N=16).  
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Beziehungen zwischen den SchülerInnen und mir als Lehrperson unbewusst die Ergebnisse der 

Studie beeinflusst worden sein könnten. Diese Faktoren könnten die Generalisierbarkeit 

einschränken, da die Ergebnisse unter Umständen weniger auf andere Schulen übertragbar 

sind (Döring/Bortz 2016: 196-198). Durch direkte/exakte Replikationsstudien könnten die 

Ergebnisse der vorliegenden Arbeit überprüft werden (Döring/Bortz 2016: 188-189).  

Ein weiterer wichtiger Punkt, der an dieser Stelle Erwähnung finden muss, betrifft die Tatsache, 

dass die Daten der Kontroll- und der Interventionsgruppe an der gleichen Schule erhoben 

wurden (Döring/Bortz 2016: 100-101). Das bringt sowohl Vor- als auch Nachteile für die 

Validität der Studie mit sich. Der Vorteil ist, dass ähnliche Ergebnisse an anderen Schulen mit 

vergleichbaren Merkmalen erzielt werden könnten. Andererseits ist es wichtig zu 

berücksichtigen, dass die spezifischen Merkmale der untersuchten Schule möglicherweise 

nicht repräsentativ für andere Schulen sind. Daher könnte die Übertragbarkeit der 

Studienergebnisse auf andere Schulen eingeschränkt sein.  

Darüber hinaus kamen die Kontroll- und die Interventionsgruppe aus unterschiedlichen 

Jahrgängen. Das ist aber als relativ unkritisch zu sehen, da sich Schulen durch Faktoren wie das 

Einzugsgebiet, die Unterrichtsqualität, das Schulklima, die Lehrerinteraktionen oder den Peer-

Einfluss nachhaltig unterscheiden. Diese Einflussfaktoren ändern sich nicht innerhalb kurzer 

Zeit (Hattie 2021). Im Schuljahr 2019/20 wurden die Daten der Kontrollgruppe und im 

Schuljahr 2020/21 wurden die Daten der Interventionsgruppe erhoben. Alle Kinder der 

jeweiligen Gruppen waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung SechstklässlerInnen. Es besteht 

dennoch die Möglichkeit, dass sich die SchülerInnen über die Testung bzw. die 

Unterrichtseinheit, auch über die Gruppen und Klassen hinweg, ausgetauscht haben. Wenn 

abseits des Unterrichts über die Satzleisten gesprochen wurde, muss dies nicht automatisch 

zu einer Verzerrung der Ergebnisse geführt haben.  

Obgleich bereits andere Studien zur Kommasetzung in Form von Primär- und 

Sekundäranalysen vorliegen, ist ein Vergleich und eine Einbettung in den Forschungskontext 

vorangegangener Studien mit der vorliegenden Arbeit schwierig, da sich die Arbeiten 

hinsichtlich ihrer Herangehensweise und ihrer Schwerpunkte erheblich unterscheiden. 

SchülerInnen der 6. Klassen an Realschulen wurden bislang kaum untersucht. Mit den 

Satzleisten (Berkemeier 2029) hat sich keine Studie zur Kommasetzung beschäftigt. 

Fachwissenschaftlich ist die Kommasetzung klar geregelt, aber die didaktische Umsetzung aller 
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drei Bereiche (Satzgrenzenkomma, Komma bei Aufzählung und Komma bei Herausstellungen) 

im Unterricht ist bislang unklar. Die Satzleisten könnten hier einen entscheidenden Beitrag 

leisten, da sie systemerklärend sind.  
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10. Ausblick  

Die durchgeführte Studie konnte zeigen, dass die Satzleisten (Berkemeier 2019) zu einer 

Steigerung der Kommatierungskompetenz im Hinblick auf das Satzgrenzenkomma beitragen 

können. Die Implementierung der Satzleisten im Unterricht könnte sich als wirkungsvolle 

Strategie zur Visualisierung von Satzstrukturen und zur Förderung der 

Kommatierungskompetenz erweisen. Ein differenzierter Einsatz der Satzleisten ermöglicht es 

LehrerInnen, den unterschiedlichen Kompetenzniveaus der SchülerInnen gerecht zu werden 

und sie in ihrem individuellen Lernprozess nachhaltig zu unterstützen.  

Fraglich und durch weitere Studien zu klären bleibt, ob die Satzleisten auch für die 

Kommasetzung bei Aufzählungen230 und Herausstellungen231 erfolgreich einsetzbar sind, 

obgleich die Satzleisten im Vergleich zu vielen anderen didaktischen Modellen auf alle 

Bereiche der Kommasetzung anwendbar sind.232 Ein Vergleich der in Kapitel 4 beschriebenen 

didaktischen Modelle mit den Satzleisten ist ebenfalls von zentralem Interesse, um zu 

überprüfen, ob und in welcher Weise die Satzleisten erfolgreicher sind, obgleich die 

angesprochenen didaktischen Modelle in Kapitel 4 stark restringiert sind und eher nur auf das 

Satzgrenzenkomma anwendbar sind. Doch gerade in diesem Bereich der Kommasetzung ist 

ein Vergleich besonders lohnenswert.  

In der vorliegenden Studie kam das Paper-Pencil-Verfahren zum Einsatz, bei dem die 

Kommasetzung in vorgegebenen Sätzen getestet wurde. Der nächste entscheidende Schritt, 

der noch untersucht werden muss, ist jedoch, selbst verfasste Texte mit Hilfe der Satzleisten 

korrekt zu kommatieren bzw. zu überarbeiten und damit die Satzleisten in den Schreibprozess 

zu integrieren.  

Der Vergleich von Kindern mit ein- und mehrsprachigem Hintergrund sollte in zukünftigen 

Studien noch intensiver untersucht werden. In der vorliegenden Arbeit war dies hauptsächlich 

deskriptiv und nur eingeschränkt mit Hilfe von Varianzanalysen möglich, da die Gruppen relativ 

klein waren. Daher sollte mit größeren Gruppen gearbeitet und die Gruppe der 

 
230 Um das Aufzählungskomma zu thematisieren, ist eine Erweiterung durch Wortgruppenkarten notwendig 
(Berkemeier 2019).  
231 Vgl. Bredel (2011), Primus (2010). 
232 Zwei Proben ergänzen die Satzleisten. Die weil-Probe für die Identifizierung der kohärenten erweiterten 
Infinitive und die Wiederholbarkeitsprobe bei zweiteiligen Konjunktionen (Bredel 2011:72, Berkemeier 2019: 
110, 117).  
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mehrsprachigen Kinder auch hinsichtlich ihrer rezeptiven und produktiven Fähigkeiten 

differenzierter untersucht werden, um herauszufinden, ob bestimmte Fähigkeiten für die 

Kommasetzung vorteilhaft sind. Angesichts der wachsenden Zahl von Kindern mit 

mehrsprachigem Hintergrund in Schulen ist dies von großer Bedeutung. Die 

Satzleistenmaterialien wurden ursprünglich für die Zweitsprachvermittlung entwickelt 

(Berkemeier 2019). Der mögliche positive Transfer auf die syntaktischen Kompetenzen ist 

ebenfalls ein Bereich, der weiter erforscht werden sollte.  

Bisher wurden SchülerInnen mit einer Lese-Rechtschreib-Schwäche bzw. -Störung in Studien 

zur Kommasetzung nicht berücksichtigt. Angesichts einer Prävalenzrate von 4-8% sollte in 

diesem Bereich dringend weitergeforscht werden, um auch diese Kinder optimal zu fördern 

und ihren Kompetenzerwerb zu stärken.233 

Es bleibt abzuwarten, wann das Modell der Satzleisten, das in allen Bereichen der 

Kommasetzung Potenzial bietet, in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von LehrerInnen Einzug 

hält, um die häufig genutzte und fehleranfällige Signalwort-Kommasetzung abzulösen. Denn 

nur, wenn Lehrkräfte das Modell der Satzleisten und dessen Vorteile kennen, kann es 

nachhaltig in den Schulen etabliert werden. Dazu sind gezielte Maßnahmen erforderlich. Ein 

wichtiger Schritt wäre die Bereitstellung von Materialien, die Lehrkräfte dazu ermutigen, die 

Satzleisten im Unterricht einzusetzen. Ebenso könnten Studien, die die Wirksamkeit des 

Modells belegen, die Verbreitung fördern. Schließlich sollten Fortbildungen und 

praxisorientierte Workshops für LehrerInnen angeboten werden, um den praktischen Einsatz 

im Unterricht zu trainieren.  

Idealerweise führt die Arbeit mit den Satzleisten dazu, dass SchülerInnen sicherer im Umgang 

mit der Kommasetzung werden und nicht nur in Studien zukünftig besser abschneiden, 

sondern vor allem ihre Kommatierungskompetenzen nachhaltig ausbauen.  

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass die Satzleisten ein effektives Instrument zur Verbesserung 

der Kommatierungskompetenz sein können.  

 

 
233 https://www.bvl-legasthenie.de/legasthenie.html [zuletzt abgerufen am 11.07.2025].  
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Arbeitsheft von 

 

 

Name: _________________________________ 

 

 

Schule: _________________________________ 

 

 

Klasse: ____________ 

166



Name Datum AB1 

Satzleiste A und B 
 
 

Arbeitsauftrag:  

1. Markiere das Prädikat (blau).  

2. Füge folgende Sätze in die Satzleisten ein.  
 

 

1. Ich gehe heute Nachmittag ins Schwimmbad.  

2. Muss ich immer Hausaufgaben machen?  

3. Heute Morgen bin ich in die Schule gegangen.   

4. Sven möchte nicht nach Hause gehen.  

5. Darf ich auf die Toilette? 

6. Theodora wird in der Pause wieder die 5. Klässler ärgern.   

7. Wer wohnt in dem neuen Haus?  

8. Deine Buchpräsentation war wirklich sehr gut!  

9. Hast du viel geübt?  

10. Wie heißen deine Eltern?  

 

11. *Peter hat seinen 12. Geburtstag gefeiert.   

12. *Ich mag den Winter nicht.  

13. *Das Wetter gestern war furchtbar kalt.  

14. *Das Treffen gestern mit meinem besten Freund hat Spaß gemacht.  

15. *Er ging nach Hause.  

 

16. **Hattest du schöne Sommerferien?  

17. **Was wirst du in den Winterferien machen?  

18.  **Der Hausmeister ist toll.  

19. **Gehen wir nach der Schule auf den Spielplatz?  

20. **Heute Mittag werde ich schlafen.  
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Name  Datum
  AB2 

Elsässer/Volz 2012: Arbeitsblatt 1.  

 

 

Ich sitze am Computer ich tippe einen 

Bericht über unseren Schulausflug am 

Montag muss er fertig sein irgendwann 

bekomme ich Appetit ich hole mir eine Tüte 

Chips mit Chili mag ich sie am liebsten beim 

Tippen knackt es unter der Taste hat sich ein 

Krümel verklemmt wird meine Mutter 

schimpfen ich hoffe nicht   
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Name Datum AB3 

Vgl. Lindauer/Schönenberg 2012a: Arbeitsblatt 1.  

Satzleiste A und B 
 

 

Arbeitsauftrag:  

• Entscheide, welche Satzleiste passt.  

• Setze die Sätze in die Satzleisten ein.  

• Setze Satzzeichen zwischen den Satzleisten.  
 
 
 

a) Unsere Klasse macht bald eine Klassenfahrt darauf freuen wir uns schon sehr  

 

b) Wir fahren an den Bodensee dort segeln wir sogar zwei Tage  

 

c) Hoffentlich habe ich ein Zimmer mit meinen Freunden das ist mir wichtig 

 

d) Die Jugendherberge ist wirklich schön das sieht man schon auf den Fotos 

 

e) Gibt es eine Feuerstelle auf der Anlage können wir abends grillen 

 

f) Hoffentlich schmeckt das Essen dort  

 

 

Stopp! Triff dich an der Bushaltestelle und vergleiche mit einem Partner. 

 

 

Verbessere deine Fehler und mache dann mit diesen Sätzen weiter. 

 

 

g) *Es kommen alle aus der Klasse mit.  

 

h)   *Der Segelkurs kostet ziemlich viel er macht aber bestimmt großen Spaß  

 

i) *Es dauert noch drei Monate wir freuen uns aber schon jetzt.  
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Name Datum        AB4 

https://pixabay.com/de/vectors/hand-links-palme-mensch-32687/ 

Arbeitsauftrag: 
Nenne mindestens 4 Regeln, die wir bereits kennengelernt haben. 

Fällt dir sogar eine 6. Regel ein? 
Schreibe sie in die Handfläche.  
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Name          Datum         AB5 

Stationenarbeit – Satzleisten  

 

 

Station 
War die Station .... ? 

Soll die Station besprochen werden? 
leicht mittel schwer 

1 

Prädikat – Der Frühling 

 

 
   

2 

Satzleiste A und B – Sommer 

 

 
   

3 

Satzleiste A + A und B +B – Herbst 

 

 
   

4 

Expertenaufgabe – Winter 

 

 
   

5 

Wahlaufgabe 
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Name Datum  AB6 

Station 1 
Prädikat – Der Frühling 

 
Arbeitsauftrag:  

1. Unterstreiche alle Prädikate (Verb(en)) blau.  

2. An welcher Position steht das Prädikat?  

(Tipp: Satzglieder)  

 
 
 

a) Magst du den Frühling?  

b) Ich mag ihn sehr.  

c) Der Frühling ist die schönste Jahreszeit.  

d) Mit Beginn des Frühlings erwacht die Natur aus ihrer Winterruhe.  

e) Letztes Jahr habe ich einen großen Blumenstrauß gepflückt.  

f) Ich werde dieses Jahr für meine Mutter einen Blumenkranz basteln.  

g) Hast du Pläne für den Frühling?  

 
3. Ergänze den Merkkasten.  

 
 

Das Prädikat kann aus __________________ oder ________________________ Wörtern 

bestehen. Es steht an ___________________ oder ______________________ Stelle des 

Satzes. Dann ist es ein einteiliges Prädikat (z.B. Präsens).  

Manchmal steht das Prädikat auch an der ________________________ ODER 

________________ UND __________________ Stelle des Satzes. Dann ist es ein 

mehrteiliges Prädikat (z.B. Futur I und Perfekt).     
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Name Datum  AB7 

Station 2 
Satzleiste A und B – Sommer 
 
Arbeitsauftrag:  

1. Unterstreiche alle Prädikate (Verb(en)) blau.  

2. Setze die Sätze in die Satzleiste A oder B ein.  

Zeichne die Satzleisten unter die Sätze.   

 

 

a) Wie oft werde ich nächsten Sommer ins Schwimmbad gehen?  

b) Letzten Sommer habe ich ganz viel Erdbeereis gegessen.  

c) Fahren wir nächstes Jahr wieder nach Italien?  

d) Ich muss meine Badehose noch einpacken.  

e) Wir freuen uns sehr auf den Urlaub am Meer. 

f) Hoffentlich wird es ein schöner Urlaub.  

3. Ergänze den Merkkasten.  
 

 

In der Satzleiste A steht das Prädikat an der ___________________________ Stelle (z.B. im 

Präsens). Bei mehrteiligen Prädikaten (z.B. Futur I und Perfekt) steht das Prädikat an der 

______________________ und ___________________ Stelle der Satzleiste A.  

In der Satzleiste B steht das Prädikat an der _________________________ Stelle (z.B. im 

Präsens). Bei mehrteiligen Prädikaten (z.B. Futur I und Perfekt) an der 

____________________ und ___________________ Stelle des Satzes.  
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Name Datum  AB8 

Station 3 
Satzleiste A + A und B +B – Herbst 
 
Arbeitsauftrag:  

1. Unterstreiche alle Prädikate (Verb(en)) blau.  

2. Entscheide, welche Satzleiste passt.  

3. Zeichne die Satzleiste unter die Sätze.   

4. Setze Satzzeichen (Kommas) zwischen den Satzleisten.  

 
 
 

a) Im Herbst färben sich die Blätter rötlich es regnet oft  

b) Ich werde mit einem Tee am Fenster sitzen ich mag den Geruch des Regens   

c) Zur Sicherheit werde ich aber immer einen Schirm mit in die Schule nehmen ich 

will nicht nass werden.  

d) Hat es dich auch schon mal erwischt bist du schon mal richtig nass geworden  

e) Letztes Jahr ist mir das passiert darauf habe ich keine Lust mehr 

f) Alle meine Sachen waren nass ich habe alle Sachen auf der Heizung getrocknet  

g) Magst du trotzdem den Herbst findest du den Sommer besser  

 
5. Ergänze den Merkkasten auf der Rückseite des Blattes.  
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Name Datum  AB8 

 
 

 

Satzleiste A und Satzleiste A können hintereinander stehen. Zwischen beiden Satzleisten 

muss dann ein __________________________ oder ein ________________________ 

gesetzt werden.  

Satzleiste B kann auch hinter einer anderen Satzleiste B stehen. Zwischen beiden Satzleisten 

muss dann ein  ____________________________________ oder ein __________________ 

gesetzt werden.   
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Name Datum AB9 

Station 4 
Expertenaufgabe – Winter 
 
 

Arbeitsauftrag:  

1. Unterstreiche alle Prädikate (Verb(en)) blau.  

2. Entscheide, welche Satzleiste passt.  

3. Zeichne die Satzleiste unter die Sätze.   

4. Setze Satzzeichen (Kommas) zwischen den Satzleisten.  

 
 
 
 
 
Der Winter ist meine Lieblingsjahreszeit dann kann ich im Garten einen 

Schneemann bauen mein Vater hilft mir dabei meine Mutter backt Plätzchen auf 

dem Weihnachtsmarkt trinke ich einen Kinderpunsch fährst du auch so gerne 

mit dem Karussell ich mag den Winter sehr ich laufe gerne durch den Schnee ich 

mag das Knacken du auch letzten Winter war ich mit meinen Eltern Skifahren 

das hat total viel Spaß gemacht rodelst du auch gerne bleibst du lieber zu Hause  

 
 
 
 

5. Schreibe den Text mit Satzzeichen auf die Rückseite des Blattes.  
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Name Datum AB9 

Winter 
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Name Datum  AB10 

https://wintergeschichten.wordpress.com/2024/02/12/der-letzte-job-des-schneemanns/  
[zuletzt abgerufen am 07.05.2025] 

Der letzte Job des Schneemanns  
Elke Bäuling 

 
1. Lies den Text sorgfältig durch.  
 

„Bing, bing!“, tönte ein leises Klingen an diesem sonnigen Frühlingstag durch den Garten. 

„Bing, bing! Wacht auf! Hört ihr?“ 

Bing, bing? Die Gräser auf der Wiese, die welk im Winterschlaf lagen, richteten ihre 

Spitzen auf und lauschten. Schön klang es, dieses „Bing, bing.“ 

Auch die Blumenzwiebeln erwachten, und einige ganz vorwitzige schickten ihre Triebe 

durch den Boden. Zum Nachschauen. Was sonst? Schließlich lag im Garten noch immer 

etwas Schnee. 

„Bing, bing?“, fragte der Schneemann, der sich müde gegen den Stamm des Kirschbaums 

lehnte. „Was hat das zu bedeuten? Und warum weint mein Schneemannkleid so viele 

Tränen?“ 

Er blickte auf die vielen Wassertröpfchen, die eines nach dem anderen zu Boden 

tröpfelte. 

„Bing, bing“, sangen diese Schneemannwassertropfen, die einmal Schneeflocken 

gewesen waren. „Wir müssen los zu unserem neuen Job.“ 

„Neuer Job?“ Der Schneemann verstand immer weniger. 

„Aber ja“, riefen die Tropfen. „Viel zu tun gibt es. Wir müssen in die Erde sickern und die 

Zwiebeln und Wurzeln der Blumen, Gräser, Büsche und Bäume wecken. Die nämlich 

haben nun einen Riesendurst und ohne uns Wassertropfen können sie nicht wachsen. 

Klar?“ 

„K-k-klar“, stammelte der Schneemann, der überhaupt nichts begriff. „Und dann?“ 

„Dann steigen wir im Dunst der Sonnenstrahlen zum Himmel, wo wir uns in Wolken 

versammeln.“ 

„Warum in Wolken?“ Der Schneemann schielte himmelwärts. 

„Oh, wie bist du dumm!“, riefen die Wassertropfen, die sich immer mehr und mehr von 

Kopf und Bauch des Schneemanns lösten und zu Boden kullerten. „Damit wir regnen 

können. Regen hilft der Erde und den Pflanzen beim Wachsen.“ 

„Aha!“, murmelte der Schneemann. „Das klingt nach Arbeit.“ 

Er blickte auf seinen Bauch, der immer dünner wurde. „Nur ich, ich stehe hier faul 

herum und fühle mich müde. Sagt, was kann ich denn tun?“ 

„Nichts!“, kicherten die Wassertropfen. „Weiter schmelzen und uns freigeben. Das ist 

dein Frühlingsjob.“ 

„Na, wenn’s weiter nichts ist, so soll mir das Recht sein.“ Der Schneemann lehnte sich 

noch ein wenig näher an den Baumstamm und murmelte: 

„Durchaus angenehm, so ein Frühlingsjob. Durchaus angene-he-he-hem …“ 

Und durchaus angehe-he-hem schmolz er an jenem sonnigen Frühlingstag langsam 

dahin, bis von ihm nichts mehr übrig blieb als ein alter Hut, ein Stock und eine 

Möhrennase. 

 

 
2. Übe, den Text lauf vorzulesen. Achte auf die wörtliche Rede.   
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Name Datum AB11 

Vgl. Lindauer/Schönenberg 2012a: Arbeitsblatt 2.  

Satzleisten A und C 
 
 

Arbeitsauftrag:  

• Entscheide, welche Satzleiste passt.  

• Setze die Sätze in die Satzleisten ein.  

• Setze Satzzeichen zwischen den Satzleisten.  
 
 
  
 

a) Wir machen am Samstag eine Spaßolympiade die bestimmt viel Spaß macht  

b) Du weißt nicht was man bei einer Spaßolympiade tut  

c) Man macht verschiedene lustige Spiele für die man Punkte bekommt  

d) Wenn du eine der vier Disziplinen gewählt hast dann geht es los  

e) Wer eine Station gewinnt der sammelt fünf Spaßpunkte  

f) Wenn du den zweiten Platz belegst dann sammelst du drei Punkte 

 

Triff dich an der Bushaltestelle und vergleiche mit einem Partner. 

 

 

Verbessere deine Fehler und mache dann mit diesen Sätzen weiter. 

 
 

g) Wer die meisten Punkte gesammelt hat der gewinnt eine Jahreskarte für das Kino 

h) Ich hoffe sehr dass es wieder einen Flossenlauf gibt 

i) Darin bin ich besonders gut nur das Schneckenradeln kann ich gar nicht  
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Name Datum  AB12 

Satzleisten A, B, C – Übung 

 

Arbeitsauftrag:  

1. Suche das Prädikat (die Verben) in den Sätzen) 

2. Sind die Satzleisten klar erkennbar?  

Tipp: Forme die Sätze in eine andere Tempusform (Perfekt/Futur I) um.  

3. Zeichne die Satzleiste ein (A, B, A+A, B+B, C+A, A+C).  

4. Setze die Satzzeichen (Komma).  

 

 

1. Tom und Lisa werden ihren Geburtstag zusammen feiern 

 

2. Wirst du hingehen 

 

3. Ich glaube dass ich lieber zu Hause bleiben werde  

 

4. Ich möchte ein Buch lesen 

 

5. Tom und Lisa haben sich vorgenommen ihr Zimmer aufzuräumen 

 

6. Hast du heute Mittag schon etwas vor wollen wir zusammen Spielen  
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Name Datum  AB12 

7. Ich finde dass du mehr lernen solltest  

 

8. Hast du gesehen dass Morgen Fußball kommt  

 

9. Dass ich gerne Fußball spiele weiß jeder 

 

10. Isst du auch gerne Pizza 

 

11. Ich möchte mir vornehmen nicht mehr so viel am Handy zu sein 

 

12. Ich hoffe sehr dass wir in den Sommerferien ans Meer fahren  

 

13. Fährst du mit deinen Eltern in die Ferien  
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Name Datum  AB13 

Vgl. Lindauer/Schönenberg 2012a: Arbeitsblatt 3.  

Wiederholung Satzleisten A, B, C 
 

Arbeitsauftrag:  

Im folgenden Text sind keine Kommas eingezeichnet.  

Setze alle fehlenden Kommas ein!  

 

 

1. Ich lese gerne Krimis oft verschlinge ich das Buch an nur 

einem Tag  

 

2. Die neuen Krimis mit dem Rico mag ich ganz besonders  

 

3. Das Buch leihe ich gerade meiner Schwester aber sie liest es 

nicht besonders schnell denn sie mag Krimis eigentlich nicht 

besonders gern 

 

4. Sie schaut sich lieber Krimis im Fernsehen oder im Kino an  

 

5. Aber ich wette dass ihr dieser Krimi gut gefällt denn er ist 

sehr witzig  

 

6. Wenn meine Schwester mal liest bevorzugt sie eigentlich 

Abenteuerromane  
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Name  Datum          AB14 

https://pixabay.com/de/vectors/hand-links-palme-mensch-32687/ 

Arbeitsauftrag: 
Schreibe mind. 7-8 Regeln zu den Satzleisten auf, die wir bereits kennengelernt haben.ä 
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Name  Datum  AB15 

Übung 3 – Satzleisten A, B, C 

 

Arbeitsauftrag:  

1. Suche das Prädikat (die Verben) in den Sätzen) 

2. Sind die Satzleisten klar erkennbar?  

Tipp: Forme die Sätze in eine andere Tempusform (Perfekt/Futur I) um.  

3. Zeichne die Satzleiste ein (A, B, A+A, B+B, C+A, A+C usw).  

4. Setze die Satzzeichen (Komma).  

 

1. Das kleine Mädchen mag ihre Puppen sehr  

 

2. Hast du deine Hausaufgaben schon gemacht  

 

3. Wirst du in den Sommerferien mit deinen Freunden spielen  

 

4. Ich bin mit allen Aufgaben fertig das ist toll denn ich muss keine 

Hausaufgaben machen  

 

5. Hast du auch gehört dass Konstantin einen Hund hat 

 

6. Weil ich bald Geburtstag habe kaufen mir meine Eltern bestimmt ein 

tolles Geschenk  

 

7. Ich wünsche mir einen Hund an Weihnachten  

 

Stopp! Triff dich an der Bushaltestelle und vergleiche mit einem Partner. 

 

Verbessere deine Fehler und mache dann mit diesen Sätzen weiter. 

184



Name  Datum  AB15 

 

8. Tom und Lisa sind glücklich denn sie können endlich wieder auf den 

Spielplatz gehen 

 

9. Unser Fußballclub wird bestimmt den Titel gewinnen weil sie wirklich gut 

Fußball spielen 

 

10. Ich wünsche mir dass ich bald wieder in die Schule gehen darf  

 

11. Ich liebe meinen Hund sehr  

 

12.  Dass ich in den Sommerferien nach Dänemark fahre freut mich sehr  

 

13. In Dänemark gibt es viele Inseln sie sind ganz klein aber wahrscheinlich 

kann ich nicht alle besuchen 

 

14. Ali sagt dass ich Kevin geschubst habe aber das stimmt nicht denn ich 

war gerade beim Bäcker 

 

15. Ich bin auf den Test gut vorbereitet trotzdem werde ich heute Mittag 

noch fleißig lernen um eine gute Note zu bekommen 
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Name:       Klasse:  

 

Arbeitsauftrag:  

Im folgenden Text sind keine Kommas eingezeichnet.  

Setze alle fehlenden Kommas ein!  

Überlege genau, wo und ob ein Komma zu setzten ist! 

 

 

Currywurst (Lindauer/Schönenberg/Tusint)1 

1. Hast du schon einmal eine Currywurst gegessen?   

 

2. Die Currywurst ist eine Bratwurst die mit einer tomatenhaltigen Soße und 

Currypulver serviert wird.  

 

3. Die Currywurst gibt es in vielen Städten sie schmeckt einfach lecker.  

 

4. Als Currywürste werden auch Würste bezeichnet bei denen Currypulver 

als Zusatz im Fleisch verwendet wird.  

 

5. Die Soße macht sie so besonders deshalb liebe ich diese knackige Wurst.  

 

6. Die Currywurst wird regional unterschiedlich zubereitet teilweise wird die 

Soße erwärmt teilweise wird die Soße mit Currypulver gewürzt.  

 
1 Inhaltliche Grundlage des Testtextes: http://www.kindernetz.de/infonetz/technikundumwelt/erfindungen/currywurst/-

/id=297144/nid=297144/did=143600/18m72vz/index.html [zuletzt aufgerufen am 11.08.2019]. In Anlehnung an 
Lindauer/Schönenberg (2012a: Arbeitsblatt 8).  
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7. Wer Deutschlands beliebteste Wurst erfunden hat darüber wird seit 

Jahrzehnten gestritten. 

 

8. Unter diesen Umständen wird man sich wahrscheinlich niemals auf eine 

Geschichte einigen können.   

 

9. Da sich Speisen und Gerichte im Laufe der Zeit verändern ist es in der 

Regel schwer eine Geburtsstunde festzulegen.  

 

10. Manche sagen dass die Currywurst aus Berlin komme.  

 

11. Man weiß aber nicht genau wer das heiße Würstchen erfunden hat.  

 

12. Dass Herta Heuwer 1949 zum ersten Mal eine Currywurst an ihrem 

Imbissstand verkauft hat ist die Meinung der Berliner.  

 

13. Weil ihr langweilig war experimentierte sie ein bisschen herum.   

 

14. Sie verrührte Tomatenmark und Curry so entstand eine Soße die sie über 

die zerschnittene Wurst verteilte.  
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15. Schon in der damaligen Zeit liebten sehr viele Menschen diese 

wunderbaren Würstchen.  

 

16. Ob die Entstehungsgeschichte der Currywurst stimmt ist unklar.  

 

17. Es ist nicht mehr als nur eine von vielen Geschichten.   

 

18. Bis heute gibt es unzählige Möglichkeiten die Soße anzumachen.  

 

19. Zuerst wird die Wurst gebraten aber die Soße kommt erst am Schluss.  

 

20. Es ist unglaublich aber in Deutschland werden jährlich etwa 800 

Millionen Currywürste gegessen.  

 

21. Hast du gewusst dass in Berlin im Jahr 2009 sogar ein Currywurst-

Museum eröffnet hat? 

 

22. Heute essen fast alle gerne Currywurst mit Pommes.  

 

23. Isst du auch gerne eine Currywurst?  

 

 



 
 

194 
 

Name:       Klasse:  

 

Arbeitsauftrag:  

Im folgenden Text sind keine Kommas eingezeichnet.  

Setze alle fehlenden Kommas ein!  

Überlege genau, wo und ob ein Komma zu setzten ist! 

 

Berliner Pfannkuchen (Tusint)2 

1. Hast du schon einmal einen Berliner Pfannkuchen gegessen?  

 

2. Der Berliner Pfannkuchen ist ein faustgroßes Gebäck das mit Konfitüre 

oder Pflaumenmus serviert wird.   

 

3. Den Berliner gibt es in vielen Varianten er schmeckt einfach lecker.  

 

4. Als Pfannkuchen wird auch Gebäck bezeichnet bei dem beispielsweise 

Eierlikör als Füllung verwendet wird.   

 

5. Die Füllung macht ihn so besonders deshalb liebe ich dieses süße Gebäck. 

 

6. Der Pfannkuchen wird regional unterschiedlich zubereitet teilweise wird 

er mit Pflaumenmus gefüllt teilweise wird er mit Zuckerguss bestreut.  

 
2 Inhaltliche Grundlage des Testtextes: https://www.berliner-zeitung.de/der-pfannkuchen-naehrt-den-menschen-seit-250-

jahren--forscher-haben-ihn-durchleuchtet-innere-werte-15819690 [zuletzt aufgerufen am 08.03.2019]. In Anlehnung an 
Lindauer/Schönenberg (2012a: Arbeitsblatt 8).  
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7. Wer Deutschlands beliebtestes Gebäck erfunden hat darüber wird seit 

Jahrzehnten gestritten.  

 

8. Unter diesen Umständen wird man sich wahrscheinlich niemals auf eine 

Geschichte einigen können.   

 

9. Da sich Speisen und Gerichte im Laufe der Zeit verändern ist es in der 

Regel schwer eine Geburtsstunde festzulegen.  

 

10. Manche sagen dass der Berliner aus Norddeutschland komme.  

 

11. Man weiß aber nicht genau wer das süße Stückchen erfunden hat.  

 

12. Dass ein Berliner Zuckerbäcker 1756 zum ersten Mal einen Pfannkuchen 

gebacken hat ist die Meinung der Berliner.   

 

13. Weil er keinen Backofen hatte experimentierte er ein bisschen herum.  

 

14. Er gab dem Hefestückchen eine runde Ballenform so entstand eine Art 

Kanonenkugel die er in einer Pfanne voll heißem Fett erhitzte.  
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15. Schon in der damaligen Zeit liebten sehr viele Menschen diese 

faustgroßen Leckereien. 

 

16. Ob die Entstehungsgeschichte des Berliner Pfannkuchens stimmt ist 

unklar. 

 

17. Es ist nicht mehr als nur eine von vielen Geschichten.   

 

18. Bis heute gibt es unzählige Kochbücher die verschiedene Rezepte 

aufführen.   

 

19. Zuerst wird der Teig zubereitet aber die Füllung kommt erst am Schluss.  

 

20. Es ist unglaublich aber in anderen Ländern werden auch Berliner 

Pfannkuchen gegessen.  

 

21. Hast du gewusst dass sogar Friedrich der Große die Berliner Pfannkuchen 

gekannt hat?   

 

22. Heute essen fast alle gerne Berliner Pfannkuchen.  

 

23. Isst du auch gerne Berliner Pfannkuchen?  
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Name:       Klasse:  

 

Arbeitsauftrag:  

Im folgenden Text sind keine Kommas eingezeichnet.  

Setze alle fehlenden Kommas ein!  

Überlege genau, wo und ob ein Komma zu setzten ist! 

 

Döner Kebab (Tusint)3 

1. Hast du schon einmal einen Döner Kebap gegessen?  

 

2. Der Döner Kebab ist ein türkisches Gericht das mit Fleisch und 

verschiedenen Beilagen serviert wird.  

 

3. Den Döner Kebab gibt es in vielen Städten er schmeckt einfach lecker.  

 

4. Als Yufka Döner wird ein Gericht bezeichnet bei dem das Fleisch in ein 

besonders dünnes Fladenbrot gewickelt wird.  

 

5. Die Zutaten machen ihn so besonders deshalb liebe ich dieses Gericht.  

 

6. Der Döner Kebab wird regional unterschiedlich zubereitet teilweise wird 

er mit Putenfleisch angerichtet teilweise wird er mit Kalbfleisch serviert.  

 
3 Inhaltliche Grundlage des Testtextes: https://www.nationalgeographic.de/geschichte-und-kultur/2024/07/kebab-kultur-in-

deutschland-wie-deutsch-ist-der-doener [zuletzt aufgerufen am 05.03.2019]. In Anlehnung an Lindauer/Schönenberg (2012a: 
Arbeitsblatt 8).   
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7. Wer die beliebte Speise erfunden hat darüber wird seit Jahrzehnten 

gestritten.  

 

8. Unter diesen Umständen wird man sich wahrscheinlich niemals auf eine 

Geschichte einigen können.   

 

9. Da sich Speisen und Gerichte im Laufe der Zeit verändern ist es in der 

Regel schwer eine Geburtsstunde festzulegen.  

 

10. Viele sagen dass der Döner Kebab aus der Türkei komme.  

 

11. Man weiß aber nicht genau wer das „drehende Grillfleisch“ erfunden hat. 

 

12. Dass bereits Helmuth von Moltke 1836 von einem Vorläufer des Döner 

Kebab berichtet hat ist die Meinung der Forscher.    

 

13. Weil er das Gericht interessant fand berichtete er davon in seinem 

Tagebuch.  

 

14. Das Fleisch steckte auf einen Spieß so entstand der erste Dönerspieß den 

man dann im Grill zubereitete.  
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15. Schon in der damaligen Zeit liebten sehr viele Menschen dieses 

schmackhafte Gericht.  

 

16. Ob die Entstehungsgeschichte des Döner Kebab stimmt ist unklar. 

 

17.  Es ist nicht mehr als nur eine von vielen Geschichten.   

 

18. Bis heute gibt es unzählige Möglichkeiten den Döner Kebab zuzubereiten.  

 

19. Zuerst wird das Fladenbrot zubereitet aber die Füllung kommt erst am 

Schluss.  

 

20. Es ist unglaublich aber in anderen Ländern werden ebenfalls Döner 

Kebab gegessen.  

 

21. Hast du gewusst dass täglich 200 bis 300 Tonnen Döner Kebab produziert 

werden? 

 

22. Heute essen fast alle gerne Döner Kebab.  

 

23. Isst du auch gerne einen Döner Kebab?     
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Sprachlicher Hintergrund 

 

Hinweis:  

Bitte füllen Sie diesen Fragebogen zusammen mit Ihrem Kind aus. Danke!  

 

Persönlicher 7-stelliger Code (siehe Datenblatt) 

1 2 3 4 5 6 7 

 

 

Allgemeine Fragen  

In welchem Land wurde Ihr Sohn/Ihre 
Tochter geboren?  

 

Seit wann lebt Ihr Sohn/Ihre Tochter in 
Deutschland?  

Jahr: __________________ 

Welche Fremdsprachen lernt ihr Kind  
in der Schule?  

O Englisch seit der _____ Klasse  

O Französisch seit der _____ Klasse 

O _____________________ seit der ____ Klasse 

Lernt ihr Kind außerhalb der Schule eine 
(Fremd-)Sprache? Wenn ja, welche?  

O Ja, _______________________________ 

O Nein 

Wenn „ja“, wo lernt ihr Kind diese 
Sprache? 

 
 

Wenn „ja“, seit wann lernt ihr Kind diese 
Sprache? (Jahreszahl)  
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1. Gesprochene Sprache ZU HAUSE 

Welche Sprache sprechen Sie hauptsächlich/(fast) 
immer zu Hause in der Familie mit Ihrem Kind? 

 

Wie gut versteht Ihr Kind die Sprache, wenn Sie diese 
mit ihm sprechen?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                               

Wie gut spricht Ihr Kind diese Sprache? 
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Kann Ihr Kind in dieser Sprache lesen? ´ 
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Kann Ihr Kind in dieser Sprache schreiben?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

 
 
 
 

2. Sprechen Sie eine weitere Sprache zu Hause? 

Sprechen Sie eine weitere Sprache zu Hause in der 
Familie mit Ihrem Kind? Wenn ja, welche? 

 

Wie gut versteht Ihr Kind die Sprache, wenn Sie diese 
mit ihm sprechen?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Wie oft sprechen Sie diese Sprache mit Ihrem Kind? O manchmal  O oft 

Wie gut spricht Ihr Kind diese Sprache?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Kann Ihr Kind in dieser Sprache lesen?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Kann Ihr Kind in dieser Sprache schreiben?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         



Sprachfertigkeit        

202 
 

 

 

 

 

 

 

 

Vielen Dank für Ihre Mitarbeit!  

 

 

 

 

 

 

3. Sprechen Sie noch eine andere Sprache zu Hause mit Ihrem Kind?   

Sprechen Sie eine weitere Sprache zu Hause in der 
Familie mit Ihrem Kind? Wenn ja, welche? 

 

Wie gut versteht Ihr Kind die Sprache, wenn Sie diese 
mit ihm sprechen?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Wie oft sprechen Sie diese Sprache mit Ihrem Kind?  O manchmal  O oft 

Wie gut spricht Ihr Kind diese Sprache?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Kann Ihr Kind in dieser Sprache lesen?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         

Kann Ihr Kind in dieser Sprache schreiben?  
(Skala von 1-5. Gar nicht=1, sehr gut=5) 

O 1 O 2 O 3 O 4  O 5 

                                                         


