Oder: Wie man die GroRRschreibung nicht lehren, sondern anbahnen sollte

VON WOLFHARD KLUGE

Dieses Konzept zur Einfiihrung der Wortarten stellt das
intuitive Satzplanwissen der Kinder in den Mittelpunkt

des Unterrichts: GroR zu schreibende Worter haben

nur an bestimmten, leicht zu erspiirenden Stellen ihren
Platz. Dafiir gilt es, das ,,Bauchgefiihl“ der Schiilerinnen

und Schiiler zu starken.

? hrlicherweise sollten wir, die
Kindern Sprachstrukturen

vermitteln, zugeben: Wenn
) wir die Wortarten behan-
deln, geht es nicht um die ,wis-
senschaftliche” Entdeckung .der”
Wortarten, sondern es geht uns im-
mer um die sogenannte Grof- und
Kleinschreibung. Bei den Postern,
die wir im Klassenraum aufhén-
gen, miinden die Auflistungen und
Definitionen zu Substantiv, Adjek-
tiv, Verb meistens in dem Zusatz:
yschreibt man groR* — ,schreibt
man klein“. Das ist verrdterisch
und bestitigt die These.

Ehrlicherweise sollten wir aber

auch zugeben, dass die Vermittlung
des Wortart-Wissens ein schwie-
riges Geschift ist. Jahr fiir Jahr
muss nicht nur wiederholt, sondern
eigentlich sogar von vorn begon-
nen werden. Fiir die wissenschaft-
liche, also ,abstrakte” Erkenntnis
der Wortarten sind die Kinder der
zweiten, vielleicht auch noch drit-
ten Klasse zu jung. Sie konnen, das
entspricht ihrem Alter, dieses ,Ab-
strakt-Sehen“ noch nicht leisten.
Das zeigen uns Tag fiir Tag ihre
Antworten: ,Liigen ist kein Tuwort,
denn das darf man nicht tun.” -
~Wolken ist ein Tuwort, weil sie am
Himmel lang laufen tun.” — ,Hel-
fen, das kann mein kleiner Bruder
noch nicht.”

DIDAKTOGENE
VERWIRRUNG

Die Verwirrung — didaktogene Ver-
wirrung - ist auch in der finften
Klasse und hoher noch ein Dau-
erproblem. Aus statistischen Er-
hebungen wissen wir, dass die
VerstoRe gegen die Grof- und
Kleinschreibung bei dlteren Schii-
lerinnen und Schiilern sowie bei
Erwachsenen den grofiten Teil
der Fehler ausmachen (vgl. Valtin
2000). Befragt, warum die Schrei-
berinnen und Schreiber sich so
entschieden haben, groR statt klein
bzw. klein statt groR zu schreiben,
horen wir immer ein Echo unserer
unterrichtlichen Belehrungen. Das
heiflt: Wir haben ihnen eine zwar
im Prinzip richtige, aber von den
Kindern - zumal in diesem Alter
- nicht verstandene oder nicht ver-

- Unter dem Geéicbtspaakt‘ihrg
 der Leerstellen, werden Verbe

~e§nwem’ge Verbeny ZB. beliéf

» —drelwerm_:;e Verhen,z B geben

stehbare Regel genannt, die dann —
falsch angewendet — zu dem Fehler
fiihrt (vgl. Valtin 2000; Rober-Siek-
meyer 1999).

Wenn Kinder und spitere Er-
wachsene auf diese Denkbahnen
geleitet werden, miissen wir ehrli-
cherweise den Schluss ziehen, dass
mit unserer Lehre der Wortarten
etwas faul ist. Zwei Argumente
miissen gegen unsere traditionelle
Lehre angefithrt werden: Das erste
ist das Verfrithungsargument, das
andere betrifft unsere Grammatik-
Theorie.

Argument der Verfriihung

Wenn Kinder sagen: ,GliedmaRen
ist ein Tuwort, weil sie weh tun
konnen” oder: ,Wolken ist ein Tu-
wort, weil sie am Himmel lang lau-
fen tun®, ist das nicht nicht-ver-
standen, sondern verstanden in

h. nach der Anzah

[ Der Junge urzge . dem Madcﬁen | einen Kuss. Kuss
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Abb. 1: Im Vordergrund
unserer Satztheorie steht die
Valenz des Verbs, die eine
spezifische Anzahl von ,,Mit-
spielern” (hier: Nominale
Einheiten) verlangt.
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alterstypischer Weise. Kinder, die
so antworten, haben sehr wohl et-
was verstanden, ndmlich dass es
bei dem, wie sie durch uns belehrt
wurden, um die inhaltliche, die
semantische Kategorie des Tuns,
also auch des Sich-Bewegens, Sich-
Verdnderns geht. Diese genannten
Antworten geben Einblick in die
Denkweise der Kinder: Sie denken
im Rahmen ihrer Weltsicht und
ihrer Vorstellungen von Kausalitit
durchaus logisch. Unser Problem:
Die Kinder miissten den abstrakten
Sinn der Regel erkennen, statt rea-
listische Wenn-dann-Folgerungen
zu ziehen. Sie miissten abstrahieren
konnen. Aber dafiir ist ihr Denken
im Allgemeinen noch nicht reif.

In der durchaus berechtigten
Annahme, dass abstrakte Benen-
nungen wie ,Verb® oder ,Adjek-
tiv® von ihnen noch nicht erfasst
werden kénnen, ,erleichtern” wir
ihnen das Phidnomen mit ,kindge-
rechten” Bezeichnungen: Tuwort/
Tunwort, Wiewort, Namenwort.
Damit flihren wir das kindliche
Mit-Denken auf eine falsche Fihr-
te: ,Helfen ist kein Tuwort, denn
das kann mein kleiner Bruder noch
nicht.” Um das zu vermeiden, miiss-
ten wir ihnen die Abstraktion zu-
muten, vom inhaltlich Zufilligen
zum generell Funktionalen. Das
aber konnen Kinder dieses Alters
nicht, und das ist das Dilemma der
Verfrithung.

Christa Erichson sagt dazu
(1986, S.11): ,Das einzige, was
Kinder dabei lernen, ist, dass es
schrecklich viele Wortarten gibt
und dass offenbar jede ihre eigene
GroRschreibung hat.* Wortartun-
terricht der bekannten Art kann
in der Grundschule nicht funktio-
nieren {vgl. Spitta 2003; Kluge 2000;
Erichson 1986).

Argument der nicht hilf-
reichen Grammatik-Theorie

Die Wortarten definieren sich
durch die Verwendung und fiir die
Verwendung im Satz. Fiir die Leh-
re von den Wortarten ist es daher
hilfreich, eine passende Vorstel-
lung vom Satz zu haben. Unsere
iibliche Vorstellung vom Satz als
Abfolge von Subjekt (S), Pradikat (P}
und Objekt (0) ist im Prinzip addi-
tiv: S plus P plus O. Diese blofe Ad-
dition aber sagt nichts aus iiber die
internen Bedingungen des Satzes
{vgl. Pinker 1996).

Hilfreicher ist in dieser Hinsicht

das Modell der Valenzgrammatik: -

Die Valenzgrammatik zeigt: Ent-
sprechend seiner Bedingungen (Va-
lenz/Wertigkeit) er6ffnet das Verb
Leerstellen, die von nominalen
oder adverbialen Einheiten besetzt
werden miissen. Uns interessieren
hier vor allem die nominalen Ein-
heiten. Das Modell der Valenzgram-
matik macht sichtbar: Der Satz ist
keine bloRe Addition von Satzglie-
dern. Im Gegenteil: Er folgt einem
Bauplan, der vom Verb konstituiert
wird wie z. B. in Abb. 1 von den
Verben ,bellen®, ,rufen” und ,ge-
ben”. Wir spiiren (= wissen) genau,
welche Sitze diesen Verben entspre-
chen. Auch jedes Kind weilk das. Zu-
sammen mit dem Sprechenlernen
erlebt es, wie ein Satz gehen muss.
Es hat Satzplanwissen. Dieses vor-
bewusste, intuitive Satzplanwissen
ist es, das wir in den Mittelpunkt
unseres Unterrichts stellen soll-
ten. Das Dilemma der Verfrithung
kénnten wir so vermeiden.

DAS BAUCHGEFTNL

Bei der Einfiihrung der Wortarten
geht es, wie wir einrdumen muss-
ten, vor allem um den Versuch, Kin-
der zu der Entscheidung zu brin-
gen: Das Wort ,,schreibt man groR®
oder ,schreibt man klein“ Das Ab-
fragen einer Wortartzugehorig-
keit fithrt, wie wir immer wieder
erleben, bei zu jungen Kindern zu
Verwirrung. Hilfreich aber, so die
These dieses Beitrags, ist das Spiel
mit dem Satzplanwissen: Wenn wir
lesen DER TICKENDE TACK TACKT
UBER DAS TUCK WIE ER SO TACK,
dann lesen wir zweimal das Wort
TACK, wissen aber intuitiv, dass
nur das eine grof zu schreiben ist.

Wir besitzen eine intuitive gram-
matische Sicherheit. Dieses Phino-
men der ,vorbewussten“ Sicherheit
bestitigt Gerd Gigerenzer (2007),
wenn er schreibt: Muttersprachler
sind augenblicklich in der Lage, an-
zugeben, ob ein Satz grammatisch
korrekt ist oder nicht {wir wiirden
sagen: ,ob er dem Satzbauplan ent-
spricht®). Aber nur wenige konnen
die zugrundeliegenden gramma-
tischen Prinzipien verbalisieren.
Wir wissen mehr, als wir zu sagen
wissen. Das nennt er ,Bauchge-
fithl" {vgl. Gigerenzer 2007).

Ob wir diesem Bauchgefiihl
aber trauen diirften, das teilt die
Menschheit in skeptische Pessimis-
ten und - so Gigerenzer — in leiden-
schaftliche Optimisten. Wir soll-
ten uns zu den leidenschaftlichen
Optimisten zdhlen. Wir sollten bei
dem, was wir wissen, nicht glau-
ben, wir wiissten es nur auf Grund
von Belehrtwordensein. Wir belei-
digen damit unsere Intelligenz des
Unbewussten. So wie wir ,blitzar-
tig* und ,gigerenzerisch® intuitiv
gelesen haben: ,Der tickende Tack
..", aber: ,wie er so tack ...”, so er-
spliren und wissen wir auch sonst,
was eine nominale Einheit ist und
was nicht. Wir haben kein Problem
mit dem Satz UND WAS MACHT
DANN DAS GRUN? ES GRUNT SO
GRUN, auch nicht mit der Varian-
te: ES GRUNT IM GRUN. Unser an-
gelerntes grammatisches Wissen
brauchen wir dafiir nicht auszupa-
cken.

HOMINALE EINHEITEN

Nominale Einheiten — und um
nichts anderes geht es, wo es um
die Grofschreibung geht — stehen
in Opposition zum Verb, sind vom
Verb abhéngig und fiillen die von
der Valenz geforderten Leerstellen.
In Abb. 1 haben wir die Verben mit
einem Kreis bzw. ,Kringel* verse-
hen, denn um das Verb ,drehen”
sich seine Mitspieler (Satzglieder).
Die Nominalen Einheiten haben
wir mit einem Kasten umrahmt,
Auch im Unterricht verwenden wir
diese Aufzeichnungsform fir un-
terstiitzende Demonstrationen.
Was das intuitive Satzplan-Wis-
sen angeht, haben Erwachsene den
Kindern kaum etwas voraus, Auch
Kinder haben ein natiirliches Ge-
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spiir fiir die Opposition von Verben
und nominalen Einheiten. Auch
Kinder wissen schon mehr, als sie
zu sagen wissen. Dieses Wissen und
Kénnen ist vorbewusst — es kommt
mit zunehmender Erfahrung aus
der Tiefe.

Methodische Konsequenzen

Um bei den Schreibanfingern
dieses Bauchgefithl zu unterstiitzen
und das vorbewusste Wissen ndher
an die Oberfliche des Verstehens zu
heben, konnen wir geeignete Hilfen
anbieten. Erste, zundchst intuitive
Zuordnungen werden dann als wie-
derkehrende, als generalisierbare
sichtbar. Aber: Wir hiiten uns, die
Kinder zu den abstrakten Definiti-
onen aufzufordern. So vermeiden
wir die Verfrithung. So vermeiden
wir, die Kinder auf die bekannten
Jfalschen Fahrten" zu fithren. Aber
ihre Intuition und ihr vorbewuss-
tes Kénnen stirken wir.

Um die Satzstruktur zu zeigen,
schreiben wir — gelegentlich(!), aber
schon ab der ersten Klasse — Sitze
mit Kisten und Kringeln an die
Tafel:

Was grof geschrieben wird — das
erkennen die Kinder bald von
selbst — ,steht im Kasten®, und
zwar als wichtiges Wort ,,am Ende*.
Als Name fiir dieses groR zu schrei-
bende Wort bietet sich an, es ,Kas-
tenwort“ zu nennen. Die Verben
sind entsprechend , Kringelworter®.
Die Adjektive ,Zwischenworter.
Wenn ein Kind fragt, ob ein Wort
grofk oder klein geschrieben wird,
geben wir die Frage zuriick: ,Wie
wiirdest du an dieser Stelle ein an-
deres Wort schreiben, das du schon
kennst?* (Ersatzprobe) — Mit grof-
ter Wahrscheinlichkeit kommt
dann die Antwort: , Ah, jetzt weily
iches!”

Erginzend zu diesen struk-
turbezogenen Markierungen an
der Tafel bieten wir verschiedene
Ubungen an: ,

— Wir zeichnen und schreiben an
die Tafel bzw. auf Arbeitsblat-
ter Satzbilder mit ,Késten” und

,Kringeln“ und suchen Sitze,
die dazu passen (siehe Kasten).

- Nach der vorbereitenden Ta-
felarbeit fahren wir rein ge-
danklich fort und lassen die
Kinder im Sitzkreis oder in der
Tischgruppe einander zurufen,
was man z. B. alles ,geben”
oder ,schenken” kannn: einen
Kuss, ein Buch, einen Rat, einen
Apfel; und sogar Ungegenstdnd-
liches, also Abstrakta wie die
.Gewissheit” oder die , Liebe",
und das nennt, wenn es nicht
von den Kindern kommt, die
Lehrkraft.

— Wir spielen das Spiel ,Ich pa-
cke meinen Koffer und nehme
mit ..“ Jede Antwort erfolgt in
der Form einer nominalen Ein-
heit: das Spielzeug, die Biicher,
die CDs, die Badesachen usw.
In didaktischer Voraussicht
erweitern wir als Lehrkraft mit
.die Vorfreude* (und bei der
Riickreise ,die Erinnerung").
Indem wir neben dem Gegen-
standlichen auch Vorfreude, Er-
wartung, Erinnerung, Erholung
usw. nennen und in den Koffer
packen, beugen wir dem Miss-
verstindnis vor, dass es sich
bei den grof} zu schreibenden
Wortern um Gegenstdndliches
handeln miisse.

-~ Wir spielen das Ratespiel: ,Ich
sehe was, was du nicht siehst”
—zum Beispiel: ,Ich sehe was,
was du nicht siehst, und das ist
rund.® Jede Antwort erfolgt in
der Form einer nominalen Ein-
heit: der Ball, der Reifen, der
Ring usw.

— Wir machen das Schreibspiel
,Onkel Otto sitzt in der Bade-
wanne.” Ein Beispiel:

Otto sitzt pldtschernd

¢ in der Badewanne,

e aufdem Schornstein,

s in der Miilltonne,

e vor dem Mauseloch.

Die witzigen Eintragungen
sind — formal gesehen — nomi-
nale Einheiten.

Indem wir das vorhandene Satz-
planwissen stirken, die Worter
und Wort-Arten aus der Satzstruk-
tur heraus markieren, vermeiden
wir die irrefiihrenden inhaltbezo-
genen Definitionen als ,Tu“wort,

Wie“wort, ,Namen“wort (vgl
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Sobald die Kinder eigene Sétze schreiben, bekommen sie Arbeits-
blatter mit vorgegebenen Verben und Artikeln nach dem Muster auf
M1 {oben), S. 19. Die Verwendung von GroBbuchstaben istim An-
fangsunterricht generell sinnvoll, speziell aber fiir das GroRschreib-
lernen. Denn so ergeben sich noch keine Fragen nach der unter-
schiedlichen Schreibung (Vermeidung der Verfrithung).

Als Variante dient M1 {unten), S. 19 mit trennbaren Verben: Hier
wird sichtbar gemacht, dass eine Einheit auch in der zeitlich-rdum-
lichen Trennung eins bleibt. Schiilerinnen und Schiiler, die solche
Strukturbilder sehen und selbst entwerfen, erwerben ein tief ge-
hendes Strukturwissen und Strukturbewusstsein. Indem die Artikel
{eine/ein/einen) nicht zusammen mit dem Nomen vorgeben wer-
den, wird die Aufmerksamkeit auch fir die Kasusformen geweckt.

Sobald in den Klassen bereits beide Alphabete {groft/klein)
praktiziert werden, kann man dieses Schema umkehren und die
Kinder selbst in einer Blanko-Vorlage nach dem Muster von Mi,
S. 19 {bzw. M2, S. 20) die Verben und Artikel notieren lassen. Zwei
Beispiele:

a) Was man alles kann
{mit den Artikeln: eine, einen, die, den, ein usw.)
b} Wem man etwas kann
{mit den Artikeln: dem, der, einer, einem, seiner usw.)

Notiert wird von den Kindern das grammatische Objekt - ,was in
den Kasten kommt“ - mit seinem grammatischen Begleiter, dem
Artikel:
a) einen Turm/den Turm, eine Hiitte, ein Versteck usw.
Beispielsatz:
b} dem Bruder, der Freundin, dem Hiindchen, einem Freund,
einer Freundin usw.
Beispielsatz:

| seiner Mutteri | ein Buch. |

So trainieren die Schiilerinnen und Schiiler, was sie oft in ihrer
regional gefdrbten Umgangssprache nicht so deutlich horen,
namlich den Kasus klar und richtig wahrzunehmen und durch
das ,Geschrieben-Haben” auch fiir ihre Sprech-Sprache zu fes-
tigen.

Kluge 2002). Im Ubergang von der
dritten zur vierten Klasse —~ die In-
tuition und Erfahrung ist nun ge-
festigt genug — kénnen und missen
die ,Arbeitsnamen” (Kringelwort,
Zwischenwort, Kastenwort) in die
offizielle grammatische Termino-
logie tibergefiihrt werden: Verben,
Adjektive und Nomen.

FRZIT

Konsequenz aus diesen Uberle-
gungen: Wir haben gesehen bzw.
unsere Schiilerinnen und Schiiler
sehen: Grof zu schreibende Wor-
ter haben nur an bestimmten, aber
leicht erspiirbaren Stellen ihren
Platz. Alles andere — aufler dem
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0,9:0) O

Bilder und Form-
vorlagen fiir Mathe-
Arbeitsblatter

plus Rechtschrelbtrainer

Lesenlernen und
Lese-/Rechtschreib-
training

Satzanfang — wird klein geschrie-
ben.

Ich schlage daher eine hilf
reiche Sprachregelung vor. Wir
sollten nicht mehr von der GroR-
und Kleinschreibung reden. Wir
sollten dieses Begriffspaar sogar
aus unserem Reden und Denken
verbannen. Wir sollten nur noch
von der ,Grofschreibung spre-
chen. Das allein hilft schon, viele
Missverstindnisse zu vermeiden
{vgl. Hessisches Kultusministerium
1995). Didaktisch so denkend, zei-
gen wir uns im Sinne von Gigeren-
zer als ,leidenschaftliche Optimis-
ten®, die dem vorbewussten Lernen
vertrauen und mutig auf die Macht
der Intuition setzen. Kinder kén-
nen mehr und ,wissen” mehr, als
unsere traditionelle Vorgehenswei-
se ihnen zu beweisen erlaubte. ®

I 3 MathBox

Rechentraining
flir das 4. bis
6. Schuljahr
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cCOPY M1

Was man holen/ausstechen kann

IN DER TURNHALLE NAME:

EIN

BEI DER WEIHNACHTSBACKEREI NAME:

A~/ BLUME
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cOPY

Fea

Verschiedene Satzbilder

JUUUL
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