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ZEITSCHRIFT FUR LITERALITAT

IN SCHULE UND FORSCHUNG

MARCUS STEINBRENNER

Sprachliche Bildung, Bildungssprache und die
Sprachlichkeit der Literatur

| dwell in Possibility -

A fairer House than Prose -
More numerous of Windows -
Superior - for Doors -

(Emily Dickinson)

Sprache ist einerseits Zwang,

ein gewaltiges Einordnungs- und
Sozialisierungssystem, von dem das
Individuelle ausradiert wird,
andererseits kénnen wir jedoch nur
durch sie Individualitat ausdriicken.

(Karl Ove Knausgard)

Abstract

In meinem Beitrag problematisiere ich Einseitigkeiten im vorherrschenden Konzept von Bil-
dungssprache, wie die schlichte Gleichsetzung mit sprachlicher Bildung und die fehlende
asthetische Dimension. An Arbeiten, die sich mit dem friihen Schriftspracherwerb beschafti-
gen, kann deutlich werden, wie wichtig ein dsthetischer Zugang zu Literalitat iliber Literatur
gerade auch fiir Kinder aus schriftfernen Milieus oder fir Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che ist. Unter anderem ausgehend davon lege ich eine erste Spur, wie ein erweitertes Konzept
von Bildungssprache aussehen konnte, das ,Von der Freiheit des poetischen Sprechens“
(Trabant 2008, 276 im Anschluss an Eugenio Coseriu) und damit von einer bestimmten Auf-
fassung der Sprachlichkeit von Literatur ausgeht und das fiir alle Schulstufen und Schularten
relevant ist.

1 | Sprachliche Bildung und Bildungssprache

Im Vorwort zu ihrem Sammelband Sprachliche Bildung - Grundlagen und Handlungsfelder
stellen Michael Becker-Mrotzek und Hans-Joachim Roth fest: ,\Wir brauchen eine umfassende
Theorie der sprachlichen Bildung“ (Becker-Mrotzek/Roth 2017 b, 7, Hervorhebung im Origi-
nal), die sie dann auch in ihrem einfiihrenden Beitrag ,Sprachliche Bildung - Grundlegende
Begriffe und Konzepte“ im Uberblick skizzieren. Bemerkenswert ist, dass hier der Begriff und
das Konzept Bildungssprache ins Zentrum riicken und zwar so weit, dass sie im Grunde mit



sprachlicher Bildung gleichgesetzt werden. Es wird jedenfalls an keiner Stelle des Beitrags
thematisiert, wie Bildungssprache in eine ,Theorie der sprachlichen Bildung“ eingebunden
sein kénnte - noch was sprachliche Bildung lber die Beherrschung von Bildungssprache hin-
aus ausmachen konnte. Zugespitzt gesagt: Bildungssprache hat eine so groRe ,Karriere” ge-
macht (Roth 2015), dass sie sprachliche Bildung ersetzt. Ich versuche in meinem Beitrag auf-
zuzeigen, wie eine solche Gleichsetzung oder gar Ersetzung die Gefahr einseitiger und redu-
zierter Auffassungen von Sprache und von Bildung mit sich bringt, bei denen Literatur und
ihre Sprachlichkeit praktisch keine Rolle mehr spielen. Dafiir werde ich zunédchst das Konzept
Bildungssprache ausgehend von dem Beitrag von Becker-Mrotzek und Roth und in der hier
notwendigen Kiirze darstellen.

Bildungssprache ist ein sprachliches Register kontextreduzierter Sprache und gleichzeitig ein Medi-

um der Aneignung schulischen Wissens, auf die Schule bzw. das Bildungswesen ein weitgehendes

Monopol hat; das gilt insbesondere fiir bildungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schiiler. Bildungs-

sprache wurde - und wird - im Unterricht nur selten explizit vermittelt und ist daher im Zugang er-
schwert. (Becker-Mrotzek/Roth 2017 a, 22)

So lautet eine gdngige und haufig zitierte Definition von Bildungssprache, die sich vor allem
auf die Arbeiten der Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Gogolin stiitzt, auf die Becker-
Mrotzek und Roth auch bestdandig verweisen (unter anderem auf Gogolin u. a. 2011). Schule
setzt fur die Aneignung schulischen Wissens bestimmte sprachliche Formen voraus, deren
Gebrauch sie aber nicht unbedingt lehrt. Helmuth Feilke spricht deshalb auch von einer ,,ver-
gessenen‘ Sprache des Lernens” (Feilke 2012, 4). Dies wird vor allem fur Schiilerinnen und
Schiiler aus schriftfernen Milieus zu einem Problem, die diese vorausgesetzten Sprachkompe-
tenzen nicht mitbringen und sie deshalb vor allem in der Schule erwerben kénnen und miis-
sen. Diese Problematik kann hier nicht ndaher ausgefiihrt werden und sie soll auch Gberhaupt
nicht infrage gestellt werden: Der scharfe Blick auf die spezifischen sprachlichen Herausfor-
derungen schulischen Lernens und die Hiirden fir Schiilerinnen und Schiiler aus schriftfernen
Milieus ist richtig und wichtig, doch sprachliche Bildung erschopft sich meines Erachtens
nicht in den sprachlichen Formen zur Aneignung schulischen Wissens.

Im Folgenden mochte ich betrachten, aus welchen Konzepten Bildungssprache abgelei-
tet wird und wie dieses ,spezifische sprachliche Register kontextreduzierter Sprache” konkret
aussieht. Auch hier beziehe ich mich wieder auf einen langeren Abschnitt aus dem Grundla-
genbeitrag von Becker-Mrotzek und Roth:

Der Begriff Bildungssprache greift auf Konzepte wie die cognitive academic proficiency von Jim
Cummins und die dekontextualisierte Sprache bei Basil Bernstein und Michael Halliday zuriick und
wurde bereits von Jirgen Habermas (1977) verwendet, der damit dasjenige sprachliche Register be-
zeichnete, das in der Schulbildung ein Orientierungswissen verschafft. Bildungssprache unterschei-
det sich von der sogenannten Umgangs- oder Alltagssprache durch ein hohes Mal an konzeptionel-
ler Schriftlichkeit und zeichnet sich durch ein spezifisches Inventar auf lexikalischer, morphosyntak-
tischer und textlicher Ebene aus. Neben einem die Alltagssprache im Abstraktionsniveau tberschrei-
tenden Wortschatz bis hin zum Fachvokabular zdhlen dazu auf lexikalisch-semantischer Ebene
Formen, die es dem Sprecher erlauben, einen Sachverhalt temporal, lokal oder auch kausal einzu-
ordnen (Prapositionen, Konnektoren, Adverbien). Auf der morphosyntaktischen Ebene geht es um
die sprachlichen Mittel fir deklarative, argumentative und explanative Vermittlung von Inhalten und
Standpunkten wie auch um die Unterscheidung von Faktizitat und Méglichkeit. Hier spielen Phdano-
mene wie Nebensatz- und Passivstrukturen, Indikativ vs. Konjunktiv (Modus), konditionale und kau-
sale Sdtze, satzwertige Infinitive und komplexe Nominalisierungen eine wichtige Rolle; weiterhin
sind syntaktische Verdichtungen in Nominal- und Verbalphrasen zu beobachten. Auf der Textebene
zeichnet sich Bildungssprache durch hohe Kohdrenz und Strukturiertheit aus sowie durch eine

stringente Verfolgung von Formaten wie Deskription, Narration, Argumentation, Begriindung usw.
(Becker-Mrotzek/Roth 2017 a, 22 f., Hervorhebungen im Original).

Der Begriff Bildungssprache wird also vor allem aus Konzepten aus dem anglo-
amerikanischen Sprachraum abgeleitet, wo es den Begriff der Bildung nicht gibt und es stellt
sich die Frage, ob Bildungssprache iiberhaupt eine angemessene ,Ubersetzung®, ein ange-
messener Transferbegriff ist." Im Folgenden wird dann deutlich, dass es sich bei Bildungs-

1 Vgl. hierzu u.a. die Kritik Markus Nussbaumers an der inflationdaren Verwendung des Begriffs Bildung, die den Begriff
entleert und ihn seines kritischen Potenzials beraubt (Nussbaumer 2000, insbesondere der sehr lesenswerte Abschnitt
,Die politisch Korrekten - ,Bildung‘ statt ,Ausbildung‘ zum Beispiel“, S. 85-91). Diesen Hinweis verdanke ich Kathrin
Wiirth.
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sprache hier um ein sehr spezifisches sprachliches Register handelt, das sich unter anderem
mit Attributen wie kontextreduziert, abstrakt, kohdrent-strukturiert-stringent charakterisieren
lasst und das nur einen engen Ausschnitt der sprachlichen Moglichkeiten darstellt.

Gegen Ende ihres Beitrags nennen Becker-Mrotzek und Roth dann noch in einer umfas-
senden Aufzidhlung die Bezugsdisziplinen, die ,im Rahmen der empirischen Bildungsfor-
schung” ihre Expertise fiir eine ,sprachbezogene Bildungsforschung“ einbringen sollen und
zwar

[ die Linguistik ihre Expertise, Strukturen und Funktionen derjenigen sprachlichen Mittel
zu beschreiben und zu erklaren, die aufs Engste mit dem (sprachlichen) Lehren und Ler-
nen verknuipft sind [...]

| Psychologie und Erziehungswissenschaft die Expertise, Zusammenhange von Personen-
oder Unterrichtsmerkmalen und Lernerfolg aufzukldren und fiir Zwecke der Diagnostik
aufzubereiten sowie Konzepte zur Schul- und Unterrichtsentwicklung zu evaluieren und
zu entwickeln [...]

[ die Sprachdidaktik die Expertise, domadnenspezifische Vermittlungskonzepte zu entwi-
ckeln, zu erproben und zu evaluieren [...]

| Deutsch als Zweitsprache als spezifisches interdisziplinares Arbeitsfeld [...].
(Becker-Mrotzek/Roth 2017a, 29)

Die Linguistik dient dazu, ,sprachliche Mittel zu beschreiben und zu erkldren”, die Erzie-
hungswissenschaft und die Sprachdidaktik entwickeln und evaluieren die Mittel fir den Lern-
erfolg. Die Bezugsdisziplinen haben hier die Funktion von Zulieferern - Theoriebildung im
strengen Sinn findet nicht statt. Zugespitzt gesagt wird das Konzept Bildungssprache zumeist
unhinterfragt vor allem aus der Erziehungswissenschaft (Ingrid Gogolin u. a.) tbernommen.
,im Rahmen der empirischen Bildungsforschung® liefert dann die Sprachdidaktik (wie auch die
anderen Bezugsdisziplinen) die dazu passenden Mittel vor allem im Sinn von Merkmalskata-
logen und Vermittlungskonzepten. Bemerkenswert ist, dass sprachbezogene Bildungsfor-
schung hier weder auf Bildungstheorien noch auf Sprachtheorien Bezug nimmt. Der
(Denk-)Rahmen ist - und dies wird hier explizit gesagt - primar die empirische Bildungsfor-
schung.

Eine ,Theorie der sprachlichen Bildung“ miisste mit Bezug auf Bildungstheorien und
Sprachtheorien kldren, welche Rolle Bildungssprache (wenn man denn bei diesem Begriff
bleiben will oder muss) im Rahmen von sprachlicher Bildung spielt und was sprachliche Bil-
dung daneben, darunter oder dariiber hinaus ausmacht. Ansonsten besteht die Gefahr, dass
Bildung tatsachlich auf die Aneignung schulischen Wissens und Sprache auf das Mittel bzw.
Instrument fir diese Aneignung reduziert wird.? Diese Auffassungen sind nicht falsch, aber
sie sind einseitig. Sie zeugen von einem einseitig instrumentellen Bildungs- und vor allem
auch Sprachbegriff, der dem vorherrschenden Konzept von Bildungssprache implizit zu
Grunde liegt.

2 | Die fehlende dsthetische Dimension und weitere
Einseitigkeiten im vorherrschenden Konzept von
Bildungssprache

Solche Einseitigkeiten werden von Hans-Joachim Roth selbst an anderer Stelle auch gesehen
und beschrieben. In seinem Aufsatz ,Die Karriere der ,Bildungssprache‘ - kursorische Be-
obachtungen in historisch-systematischer Anmutung” liefert er einen knappen Uberblick tiber

2 Genau das ist auch die Kritik, die bereits Hubert Ivo an den Arbeiten Ingrid Gogolins getibt hat (vgl. Ilvo 1999, 66 ff.
und 141 ff.). Zur Kenntnis genommen wurde und wird diese Kritik nicht, da sich die Aufgabe der Sprachdidaktik hier ja
darauf beschrankt ,domanenspezifische Vermittlungskonzepte zu entwickeln“. Damit fallen auch die Theoriebildung in
der Deutschdidaktik und die geschichtliche Dimension sprachlicher Bildung unter den Tisch - pragend wird allein der
Aktualitatsdruck (vgl. ebd.).
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die Herkunft und die Geschichte dieses Begriffs bzw. Konzepts. Auf der Grundlage seines
Uberblicks werde ich fiinf Aspekte herausarbeiten, die bei der Theoriebildung zu sprachlicher
Bildung und bei der Konzeptualisierung von Bildungssprache gegenwartig zu kurz kommen
und ggdf. starker bedacht werden missten.

2.1 | Asthetische Dimension von Bildungssprache

Theodor Ickler ist - nach Roths Recherche - der erste, der die Bildungssprache explizit als
sprachliches Register auffasst. Von wegweisender Bedeutung ist fur Roth Icklers Hinweis,
dass man ,irgendwann die Freude am Schoépfen aus der ganzen Fiille der Bildungssprache
entdeckt haben muss” (Ickler 1997, 358, zit. nach Roth 2015, 39). Damit wird fiir Roth ,die
dsthetische Dimension, eine gewisse ,Lust am Text‘ (Roland Barthes) thematisiert, deren Be-
deutung fir die sprachpdadagogische Arbeit leider zu selten gesehen wird“ (Roth 2015, 39).
Mit Verweis auf weitere sprachwissenschaftliche und sprachgeschichtliche Studien kommt
Roth zu dem Schluss: Die ,Dimension der Asthetik wird in der ilteren wie auch der neueren
Diskussion um die Bildungssprache leider weitgehend vernachldssigt” (Roth 2015, 41).

2.2 | Literatursprache und Bildungssprache

Ebenfalls unter Verweis auf sprachgeschichtliche Studien stellt Roth fest, dass die deutsche
Literatursprache bis in das 20. Jahrhundert eine ,Vorbildfunktion“ im standard- vor allem aber
im bildungssprachlichen Bereich innehatte. Diese ,Vorbildfunktion“ hatte sicher problemati-
sche Ziige, die hier nicht diskutiert werden kénnen. Wahrend Bildungssprache im 18., 19.
und frithen 20. Jahrhundert eher mit Blick auf die ,h6heren” oder ,gebildeten” Schichten und
als Idealsprache gedacht wurde, wobei Literatur eine zentrale Rolle spielte, wird Bildungs-
sprache heute vor allem mit Blick auf Kinder und Jugendliche aus ,schriftfernen Milieus“ kon-
zipiert, die grundlegende schriftsprachliche Kompetenzen erwerben sollen - Literatur spielt
dabei kaum eine Rolle. Ein erweitertes Konzept von Bildungssprache oder auch sprachlicher
Bildung miisste beide Einseitigkeiten Gberwinden. So kommt denn auch Roth ausgehend von
der Geschichte des Diskurses um die Bildungssprache zu dem Schluss, dass ,neben und vor
der Wissenschaft auch das asthetisch wache gesellschaftliche Sprachbewusstsein und die
Literatur als Quellen der vorgestellten Idealsprache benannt werden, kdnnte Anlass geben, zu
Uberlegen, ob nicht doch auch diese Dimension in sprachlichen Bildungsprozessen zugang-
lich gemacht werden misste” (Roth 2015, 41 f.).

2.3 | Bildungssprache als emanzipatorische Sprache und der Umgang
mit Ungewissheit

Ausgehend von Habermas’ im Diskurs um Bildungssprache viel zitierten Aufsatz ,Umgangs-
sprache, Wissenschaftssprache, Bildungssprache” (1978) charakterisiert Roth Bildungssprache
als emanzipatorische Sprache, denn
[m]it dem Erwerb von Begriffen via Bildungssprache vollzieht sich ein Prozess, dem das Individuum
nicht einfach unterworfen ist, sondern der seiner Verfligung in zunehmendem MaRe offen steht.

Aufgabe der Bildungsinstitutionen ist es, diese Offenheit allen Lernenden zu ermdglichen. (Roth
2015, 49)

Fur Habermas verlangt Bildungssprache ,ein zogerndes Verhiltnis zu Wahrheitsanspriichen,
was praktisch bedeutet: sie erfordert eine im Umgang mit Ungewissheit bewdhrte Autonomie
des Ichs“ (Habermas 1978, 339). Dieser Gedanke wird von Roth noch konkretisiert:

Mit der Umstrukturierung des Denkens von der Wahrheit zur Hypothese ist auch eine Umstrukturie-
rung der Bildungssprache verbunden - und es ist wohl fast Uberflissig zu sagen, dass die sprachli-
che Anforderung an die Konstruktion einer hypothetischen Aussage hoéher ist als an eine konstatie-
rende. Die Anforderungen an den Einzelnen, mit dem Ungewissen umzugehen, sich in diesem zu
orientieren, sind nur Uber die Instanz des autonomen, und das heit hier des sprachméchtigen, Ichs
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zu realisieren. Man mag diese Position als Giberkommenen idealistischen Wunschtraum betrachten,
fir die Begriindung einer durchgangigen Sprachbildung im Medium der Bildungssprache als Aufga-
be eines fiir alle offenen und chancengerechten Bildungswesens taugt sie nach wie vor gut. (Roth
2015, 50)

Die sprachliche Kompetenz ,mit dem Ungewissen umzugehen® halte ich fiir eine zentrale
Komponente einer zeitgemaRen Bildungssprache. Zugleich ist dies ein Aspekt an Habermas’
Ansatz, der bislang noch wenig beriicksichtigt wird. Méglicherweise lassen sich Bildungspro-
zesse in der Sprache aber gerade auch dort beobachten, ,wo nach den fertigen Ausdriicken
nicht mihelos gegriffen werden kann“ (Roth 2015, 54).

2.4 | Dialektisches und komplementares Verhaltnis von ,Volkssprache®
und ,,Bildungssprache” bei Humboldt

Bildungssprache unterliegt der Gefahr, sich zu verselbstandigen und sich ,als starres norma-
tives Konstrukt eines institutionellen Sprechens zu verfestigen“ (Roth 2015, 55). In diesem
Kontext greift Roth auf Humboldts Unterscheidung von Volks- und Bildungssprache zuriick,
die hier nicht weiter ausgefiihrt werden kann. Humboldt hat selbst um diese Begriffe gerun-
gen und ist zu keiner klaren Begrifflichkeit gelangt (vgl. Roth 2015, 52 ff. und die dort ange-
gebenen Quellen zu Humboldt). Klar war fiir ihn jedoch, dass Volks- und Bildungssprache
immer aufeinander bezogen sein missen und weniger in einem hierarchischen, sondern
mehr in einem komplementaren und dialektischen Verhiltnis zueinanderstehen, denn

[ilhrer Natur nach schwicht die Bildung dieselbe [= Kraft der Sprache], und dann ist, um sie in der

Sprache nicht sinken zu lassen, rege und lebendige Gemeinschaft der hoheren Sprache mit der

Volkssprache noéthig. [...] Die sogenannte gebildete Sprache ist eine nach absichtlichem Gebrauch

gespaltne, gereinigte, also verarmte, in ihrem Zusammenhange zerrissene. (Humboldt 1963 [1827-
1829], 285 f.)?

Wie Humboldt das Wirken der Bildungssprache charakterisiert, wird besonders in folgendem
Zitat deutlich, in dem ,ein hochstes MaR an Behutsamkeit, wie es auch sprachpadagogischem
Handeln wohl anstehen wiirde“ (Roth 2015, 53) zum Ausdruck kommt:
Nimmt man nun den sprachbereichernden Einfluss der gesellschaftlichen und schriftstellerischen
Bildung zusammen, so ist er wesentlich kein Schaffen neuen Stoffs, sondern besteht vorziiglich da-
rin, dass sich die Bildung in die fertig da stehende Sprache mehr und besser hineinbaut, nicht das
Material bedeutend vermehrt, aber in dem vorhandenen dem erweiterten Gedanken, dem erhoheten

und verfeinerten geistigen Leben mehr Raum und mehr Wohnlichkeit verschafft. (Humboldt 1963
[1827-1829], 278, Hervorhebungen durch Roth)

2.5 | Humboldts Sprach- und Bildungstheorie als Bezugspunkte fiir ein
erweitertes Konzept von Bildungssprache

Roth verweist in seinem knappen Uberblick Giber die Herkunft und die Geschichte des Begriffs
bzw. Konzepts Bildungssprache immer wieder auf Humboldts Sprach- und Bildungstheorie. Er
verwendet nicht nur den Namen Humboldt als Etikett fiir alles, was irgendwie mit Bildung zu
tun hat, sondern wirft auch einen Blick in seine sprach- und bildungstheoretischen Schriften.
Dabei werden Einseitigkeiten des vorherrschenden und eingangs skizzierten Konzepts von
Bildungssprache deutlich - eine zentrale Einseitigkeit ist die fehlende dsthetische Dimension.
Humboldts Sprach- und Bildungstheorie werden so zu Bezugspunkten fiir eine Kritik am vor-
herrschenden Konzept von Bildungssprache und ggf. auch fir die Entwicklung eines erweiter-
ten Konzepts. In diesem Sinne endet Roth auch

mit dem Autor, von dem das Thema Bildungssprache in mehrfacher Hinsicht ausgegangen ist:

sprachhistorisch, sprachsystematisch, bildungstheoretisch: Humboldt hat es immer begriRt, von
der Idee der Mannigfaltigkeit auszugehen - Mehrsprachigkeit und Sprachenmischungen waren fir

3 Der Begriff Volkssprache ist unter mehrsprachigkeitsdidaktischen Gesichtspunkten problematisch. Der Verweis auf die
notwendige Bezogenheit von Volks- und Bildungssprache macht aber darauf aufmerksam, dass besonders bei Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache die Gefahr besteht, dass sie Bildungssprache als starres normatives Konstrukt eines insti-
tutionellen Sprechens erfahren.
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ihn ein zentraler Gegenstand seiner sprachwissenschaftlichen Studien. Dazu gehért auch der Blick
fir die sinnliche Seite der Sprache und des Sprechens - und zwar in einem weiten Sinne, wobei nicht
nur die dsthetische Dimension der Korperlichkeit des Sprechens beriicksichtigt wird, sondern eben-
so die dsthetische Dimension im engeren Sinne. (Roth 2015, 56).

3 | Bildungssprache in der Deutschdidaktik

Besonders in der Deutschdidaktik haben der Begriff und das Konzept Bildungssprache in den
letzten Jahren eine beachtliche Karriere gemacht und wurden in zahlreichen Projekten und
Publikationen genutzt und rezipiert. Soweit ich sehe, wurde das Konzept dabei durchgehend
so wie eingangs skizziert modelliert und an keiner Stelle grundlegend problematisiert.
Exemplarisch mochte ich hier einen Blick auf einen Basisartikel der Zeitschrift Praxis Deutsch
von Helmuth Feilke und auf eine jlingst erschienene Einfiihrung in die Deutschdidaktik von

Naxhi Selimi werfen, bei der Bildungssprache sogar als Leitbegriff gesetzt ist.
Helmuth Feilke unterscheidet in seinem Basisartikel ,Bildungssprachliche Kompetenzen

- fordern und entwickeln“ (2012) zunachst Schulsprache und Bildungssprache:
Unter Schulsprache i. e. S. verstehe ich auf das Lehren bezogene und fiir den Unterricht zu didakti-
schen Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchsformen, aber auch Spracherwartungen. Dazu
gehodren z. B. die didaktischen Gattungen der Facher, etwa die Erérterung. lhre eng gefassten Vor-
gaben sind auf didaktische Zwecke bezogen. Die Erorterung soll das Erdrtern schulen. [...] AuBer-
halb der Schule schreibt niemand Erérterungen. Im Unterschied zur Schulsprache im engeren Sinn
umfasst die Bildungssprache sehr viel allgemeinere Sprachhandlungsformen und grammatische
Formen, die zwar nicht eigens fiir das Lernen ,gemacht” sind, aber epistemisch ,genutzt werden.
Das Erdrtern als Handlung ist eine bildungssprachliche Funktion; sie spielt in vielen Kontexten und
Texten eine Rolle, und im Deutschen haben sich hierfiir spezielle grammatische Konstruktionen, le-

xikalische Ausdriicke und Textroutinen historisch ausgebildet, deren Erwerb fir viele Schiler
schwierig ist. (Feilke 2012, 5, Hervorhebungen im Original)

Ausgehend davon entwickelt Feilke einen Systematisierungsvorschlag, in dem sprachliche
Merkmale der Bildungssprache unterschiedlichen bildungssprachlichen Funktionen wie Expli-
zieren, Verdichten, Verallgemeinern und Diskutieren zugeordnet werden. Deutlich wird, dass
auch Feilke mit einem engen Konzept von Bildungssprache arbeitet, das dem eingangs zitier-
ten dhnelt und in dem eine dsthetische Dimension oder auch die Literatursprache keine Rolle
spielen. Sichtbar wird das auch an folgender Grafik:

Schulsprache i.w.S.
Lernen & Lehren

Literatursprache

[ Bildungs- ““\Schul- |\ ‘class-
\ sprache |sprache | o
\ / /

) / lan-
4 / guage’ /
/'/ \ / A
y _/ ',,/
> &

_

Rechts-
sprache

= Sprache des & Sprache des

§ Lernens Lehrens
Wissenschafts- didaktisch ge- = didaktisch ge-
sprache nutzte Sprache machte Sprache
& einzelsprach- & schulische
liche Ressource Tradition

Abbildung: Das begriffliche Umfeld der Bildungssprache (Feilke 2012, 6)

Hier gibt es keinen Uberschneidungsbereich von Literatursprache und Bildungssprache. Das
Verhdltnis zwischen beiden ist entweder keines oder es bleibt ungekldrt und die Literatur-
sprache steht auf einer Ebene wie die Rechtssprache und die Wissenschaftssprache: ,Die Bil-
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dungssprache gehort der Schriftsprache an, so wie Literatursprache, Rechtssprache, Wissen-
schafts- und Fachsprachen und ggf. auch weitere Varietdaten® (Feilke 2013, S. 119). Es stellt
sich die Frage, ob Literatursprache wie die Fachsprachen als Varietdt gedacht werden kann -
aber solche Fragen wie auch eine grundlegende Problematisierung des Begriffs Bildungsspra-
che wiirden den Rahmen eines Praxis-Deutsch-Basisartikels sprengen. Mit meiner Lesart die-
ses Artikels mdchte ich vor allem zeigen, dass in der Deutschdidaktik ein enges Konzept von
Bildungssprache vorherrscht.

Wirklich problematisch wird es, wenn dieses enge Konzept von Bildungssprache zum
Leitbegriff der gesamten Deutschdidaktik wird. Dies suggeriert die jlingst erschienene Ein-
fihrung von Naxhi Selimi mit dem Titel Bildungssprache Deutsch und ihre Didaktik. Eine
kompakte Einfiihrung in Theorie und Praxis (2016). Auch hier wird von einem engen Konzept
von Bildungssprache ausgegangen, das an kaum einer Stelle problematisiert wird. Auf dieser
Grundlage werden dann die einzelnen Kompetenzbereiche des schweizerischen Lehrplans 21
behandelt - mit Ausnahme des Kompetenzbereichs ,Literatur im Fokus”. Damit kommt Litera-
tur in der gesamten Einfiihrung lberhaupt nicht vor. Der Autor begriindet dies in einer FuR-
note mit Platzgriinden (Selimi 2016, 14), was bei einem Buch mit einem Umfang von 188
Seiten nicht recht nachvollziehbar ist. Aus meiner Sicht hat es auch systematische Griinde,
denn dann misste geklart werden, in welchem Verhaltnis Literatur(sprache) zu Bildungsspra-
che steht. Anders gesagt: Wenn ein enges Konzept von Bildungssprache dominant wird, dann
besteht die Gefahr, dass die Literatur verschwindet - oder nur noch als Anhdngsel lbrig-
bleibt, dessen Verhiltnis zu den tbrigen Bereichen ungeklart ist.

Der Fokus auf Bildungssprache wird durchweg mit der Bildungsbenachteiligung von
Kindern und Jugendlichen aus schriftfernen Milieus begrindet, fiir die die Schule der wich-
tigste Ort ist, an dem sie bildungssprachliche Kompetenzen erwerben kénnen. Dieser Fokus
und die Begriindung sind - und das mdochte ich noch einmal betonen - richtig und wichtig
und sollen hier auch lberhaupt nicht infrage gestellt werden. Wenn Bildungssprache aber
ohne Literatur gedacht wird, dann besteht die Gefahr einer problematischen Denkfigur im
Sinne von ,zuerst die Bildungssprache und dann die Literatur(sprache)* wie wir sie vergleich-
bar aus der Lese- und Literaturdidaktik kennen (hier heilt sie ,zuerst das Lesen und dann die
Literatur”, vgl. kritisch dazu Héarle/Rank 2004). Gerade fur Kinder aus schriftfernen Milieus
wdre es jedoch wichtig, Bildungssprache mit Literatur zu denken, da Schule oft der einzige
Ort ist, an dem sie Literatur erfahren kénnen (ich spreche hier auch aus eigener Erfahrung),
und vor allem weil Literatur die Chance bietet, Bildungssprache beildaufig zu erwerben, sie in
ihrer Kreativitat und Dynamik und nicht ,als starres normatives Konstrukt eines institutionel-
len Sprechens” (Roth 2015, 55) zu erfahren: Literatur kann einen dsthetischen Zugang zu
Bildungssprache bieten (s.u. Abschnitt 4).

Mit einem erweiterten Konzept von Bildungssprache, das auch die Literatursprache und
eine dsthetische Dimension integrativ mitdenkt, konnte aber auch der Literaturunterricht an
der Sekundarstufe 1l noch einmal anders begriindet werden und sich von seinem haufig zu
engen Fokus auf das normierte Analysieren und Interpretieren I6sen (vgl. hierzu Steinbrenner
2017). Literatur kdnnte starker in ihrem Beitrag zur Sprachkultur gesehen werden (s.u. Ab-
schnitt 5, vgl. auch Weinrich 1985), literarisches Sprechen und Schreiben wie auch die sprach-
liche Kompetenz, ,mit dem Ungewissen umzugehen®, konnten vor diesem theoretischen Hin-
tergrund einen hoheren Stellenwert gewinnen.

Kurzes Zwischenfazit: Wenn man in der Deutschdidaktik am Begriff der Bildungsspra-
che festhdlt, dann sollte man meines Erachtens (liber ein erweitertes Konzept von Bildungs-
sprache im oben skizzierten Sinn (Abschnitt 2) nachdenken. Ein solches Konzept kann im
Rahmen dieses Aufsatzes nicht ansatzweise ausbuchstabiert werden, ich kann im folgenden
Abschnitt nur versuchen, einige Spuren zu legen. Ansonsten wiirden sich auch alternative
Begriffe wie ,die Sprache des Lernens” (Feilke) anbieten, die sich aber weniger gut als Fah-
nenwort in Projektantragen und ,als Vokabel eines neuen Verstandnisses einer umfassenden

5.Jahrgang 2018 | Heft 4

Le/se|rdu me 13



sprachlichen Bildung“ (Roth 2015, 37) eignen, das bei ndherer Betrachtung dann doch nicht
so umfassend ist.*

4 | Suche nach einer asthetischen Dimension

Die Literaturdidaktik hat sich bislang am Diskurs um die Bildungssprache - soweit ich sehe -
kaum beteiligt. Dies liegt zum einen an einer starker gewordenen Spezialisierung und Tren-
nung von Sprach- und Literaturdidaktik, die auch dazu fiihrt, dass sich Sprachdidaktiker we-
niger fur Literatur und Literaturdidaktiker weniger fiir Sprache interessieren. Ein weiterer
Grund ist das vorherrschende Konzept von Bildungssprache, das nur wenig Raum fir Litera-
tur und ihre Sprachlichkeit bietet. Dies ist eine (bereits angesprochene) 180-Grad-Wende im
Diskurs um die Bildungssprache im Vergleich zum 18./19. und friithen 20. Jahrhundert. Wah-
rend Literatursprache bis ins 20. Jahrhundert eine zentrale Rolle im Diskurs um die Bildungs-
sprache einnahm, ist sie heute praktisch daraus verschwunden und dieses Verschwinden wird
kaum thematisiert.

In der Didaktik, die sich mit dem frithen Schriftspracherwerb befasst, gibt es dagegen
zahlreiche Arbeiten, die sich mit der Rolle von Literatur(sprache) fiir den Erwerb von Literali-
tat beschéaftigen. Dies kann auch daran liegen, dass es hier noch keine so starke Trennung
von Sprach- und Literaturdidaktik gibt. Einen Uberblick hierzu bietet Petra Wielers Aufsatz
,vorlesen, Erzdhlen - ein- und mehrsprachige Kinder auf dem Weg zur Literalitat® (2017).
Exemplarisch sei hier auf ihre Studie ,Gesprache und Geschichten mehrsprachiger Grund-
schulkinder zu einem Bilderbuch ohne Text. Literarisches Lernen und der Erwerb schrift-
sprachlicher Textualitat® (2015) verwiesen, in der sie Erzdhltexte von Schilerlnnen unter-
sucht, die auf der Grundlage eines textlosen Bilderbuches entstanden sind, das zunachst als
Bilderbuchkino vorgefiihrt wurde. Sie kommt dabei zu folgendem Fazit (leider kdnnen die
Beispiele hier ohne den Kontext nicht wiedergegeben werden):

Kaum einer der von den Schiilerinnen und Schiilern miindlich oder schriftlich formulierten Erzahl-
texte sticht durch ganzlich gelingendes Sprachhandeln hervor. Vielmehr fallt das durchweg ausge-
pragte sprachliche Engagement der Kinder, ihr Ringen um gleichermaRen subjektiv-authentische
und treffende Formulierungen auf gehobenem Sprachniveau ins Auge. Es mutet nahezu anrithrend

an, wie sehr die Kinder sich bemiihen, das in den lllustrationen der Bilderbilicher geschilderte Ge-
schehen in ihren Texten ebenso umfassend wie detailliert abzubilden. (Wieler 2015, 137 f.)

Wieler spricht nicht von Bildungssprache, sondern von einem ,gehobenem Sprachniveau®.
Was dieses ,gehobene Sprachniveau“ ausmacht, bleibt hier etwas vage, es ist auf jeden Fall
nicht Fehlerfreiheit oder sprachliche Korrektheit. Auf der einen Seite sind es Merkmale wie die
Verwendung des epischen Prateritums und hypotaktische Satzstrukturen - auf der anderen
Seite sind es emotionale Beteiligung und artikulierte Subjektivitat, die im sprachlichen Enga-
gement und im Ringen zum Ausdruck kommen, die aber nicht so einfach und eindeutig auf-
gezeigt werden kdnnen.

Die Studie von Petra Wieler ist erschienen in dem von Ulrike Eder herausgegebenen
Sammelband Sprache erleben und lernen mit Kinder- und Jugendliteratur. Theorien, Modelle
und Perspektiven fiir den Deutsch als Zweitsprachenunterricht (2015). Er ist Teil der neu
begriindeten und von Ulrike Eder und Eva Burwitz-Melzer herausgegebenen Reihe Kinder- und
Jugendliteratur im Sprachenunterricht. In dieser Reihe sind zahlreiche Beitrdge erschienen,
die aufzeigen, dass bei der kindlichen Ausbildung medialer und konzeptioneller Schriftlich-
keit der Arbeit mit Kinderliteratur im schulischen und familidaren Kontext eine grundlegende
Bedeutung zukommt und dass Kinderliteratur einen wesentlichen Beitrag zur sprachlichen
Bildung und Sprachférderung im Deutschen leisten kann - gerade auch fir Kinder mit

4 Eduard Haueis spricht von einem literate[n] Sprachgebrauch zur Aneignung, Verarbeitung und Weitergabe von Wis-
sensbestianden®, der von einem Textbegriff ausgeht, wie ihn Konrad Ehlich vorgeschlagen hat (Haueis 2016, 35). Dies
kann dazu beitragen, ,sich von der Bindung an die diffuse Bezeichnung ,Bildungssprache‘ I6sen zu kénnen“ (ebd. 18).
Ich denke auch, dass damit das enge Konzept von Bildungssprache praziser benannt wird. Dies entbindet aber nicht von
der Aufgabe, dariber nachzudenken, was sprachliche Bildung heiRt.
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Deutsch als Zweitsprache (vgl. insbesondere Eder 2015, Eder/Dirim 2017).° Als konkrete
Methoden, die das sprachbildende Potenzial der Kinder- und Jugendliteratur besonders gut
ausschopfen kénnen, werden immer wieder das Vorlesegesprach und neuerdings auch Ver-
fahren wie das ,diktierende Schreiben” (vgl. Merklinger 2012) und das ,Pretend Reading*, ein
,So-tun-als-ob-Lesen® genannt (vgl. Merklinger i.V. 2018).

Aus diesen Arbeiten, die sich vor allem mit dem frithen Schriftspracherwerb befassen,
kénnen folgende Schlussfolgerungen gezogen und weiterfiihrende Fragen abgeleitet werden:

| Literatur spielt eine wesentliche Rolle fiir den Erwerb von Literalitat und mithin auch fiir
den Erwerb von Bildungssprache. Vor allem Literatur bietet dsthetische Zugdnge zu Lite-
ralitdt und diese sind besonders fiir Kinder aus schriftfernen Milieus und fiir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache von zentraler Bedeutung, damit sie Bildungssprache nicht ein-
seitig als starres, von auRen gesetztes Konstrukt erfahren. Fir viele Kinder ist gerade die
Schule ein wichtiger Ort, der solche dsthetischen Zugdnge entwickeln kann und muss.

[ Die dsthetische Dimension des Zugangs zu Literalitdt tGber Literatur spielt in vielen Arbei-
ten eher implizit eine Rolle und kénnte noch expliziter benannt und herausgearbeitet
werden. Sie ist mit den Mitteln der empirischen Unterrichtsforschung auch schwerer zu
fassen.®

[ Auf diese Art konnten auch Impulse fiir ein erweitertes Konzept von Bildungssprache
gewonnen werden, das liber den Erwerb von Literalitdt hinausgeht. Die mit dem Aufsatz
von Roth aufgezeigten Einseitigkeiten des vorherrschenden Konzepts von Bildungsspra-
che kénnen hier eine Richtung vorgeben.

[ Ein solches Konzept kann insbesondere auch Bedeutung fiir Jugendliche und junge Er-
wachsene auf den Sekundarstufen | und Il gewinnen. Welche Rolle Literatur hier fur den
Erwerb von Literalitdt, Bildungssprache und sprachlicher Bildung hat oder haben kann,
wird im Moment wenig erforscht und diskutiert. Mit einem Fokus auf dsthetische Zugan-
ge zu sprachlicher Bildung kénnte sich der Literaturunterricht insbesondere auf der Se-
kundarstufe Il vielleicht etwas von seinem haufig zu engen Fokus auf die Rezeption von
Literatur in Form von Analyse und Interpretation |6sen.

Wie kdnnte so eine ,erweiterte Bildungssprache” konkret aussehen? Dazu kann ich an dieser
Stelle nur eine kleine Spur legen. In meinen Untersuchungen zu literarischen Gesprachen in
unterschiedlichen Schulstufen und Schularten habe ich versucht, das Sprechen von Schiilerin-
nen als ein mimetisch-asthetisches Sprechen zu beschreiben (Steinbrenner 2010 a, b u.
Steinbrenner 2014). Dieses zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass die Schiilerinnen
die literarischen Texte paraphrasieren, wobei Worte und Wendungen aus den Texten in das
eigene Sprechen einflieRen, dass sie Ahnlichkeitsbeziehungen zu eigenen Erfahrungen oder
anderen Texten herstellen und dass sie dabei tentativ, mit einem abgeschwachten Geltungs-
anspruch vorgehen, was sich vor allem an Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewiss-
heit zeigt. Gerade literarische Gesprdache bieten die Moglichkeit, dass die eigene gesprochene
Sprache und die Sprache des literarischen Textes in eine lebendige und dynamische Wechsel-
beziehung treten und sich nicht schroff gegeniiberstehen. Dies fordert und fordert auch die
sprachliche Kompetenz ,mit dem Ungewissen umzugehen“ und gerade ,wo nach den fertigen
Ausdriicken nicht mihelos gegriffen werden kann®, zeigen sich Bildungsprozesse in der
Sprache (Roth 2015, 54).7

5 Verweisen mochte ich in diesem Kontext auch noch auf die Arbeiten von Gerlind Belke, u.a. Poesie und Grammatik.
Kreativer Umgang mit Texten im Deutschunterricht mehrsprachiger Lerngruppen (neuste Auflage 2017), von Anja
Wildemann (2003, 2016) und den von Anja Pompe herausgegebenen Sammelband Kind und Gedicht. Wie wir lesen
lernen (2015).

6 Christiane Hochstadt (2016) spricht mit Bezug auf meine Arbeiten zum Mimesisbegriff (unter anderem Steinbrenner
2009) von mimetisch-asthetischen Prozessen, die es dem Kind unter anderem beim Vorlesen ermdglichen, sich der
Schriftsprache anzundhern und schriftsprachliche Muster zu erwerben. Ich denke, vom Mimesisbegriff lieRe sich viel fur
die Beschreibung der dsthetischen Dimension sprachlich-literarischen Lernens gewinnen (hierzu vor allem auch Hoch-
stadt 2015 und Steinbrenner 2014).

7 Auch Daniela Merklinger untersucht Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit in Vorlesegesprachen (Mer-
klinger 2015). An ihnen kann sie aufzeigen, wie eng sprachliches und literarisches Lernen in Vorlesegesprachen mitei-
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5 | Die Notwendigkeit eines sprachtheoretischen, bildungs-
theoretischen und anthropologischen Denkrahmens fiir
eine Theorie der sprachlichen Bildung

In Wege der Sprachkultur stellt der Romanist, Germanist, Linguist und Literaturwissenschaft-

ler Harald Weinrich in einer sprach- und kulturkritischen Perspektive die Frage,
was die Schule tun kann, um dieser glatten Routinesprache hier und dort ein anderes Deutsch ent-
gegenzusetzen. Ein kraftvolleres und zugleich differenzierteres, zur rechten Zeit aber auch kantige-
res und ungeschliffeneres Deutsch, mit dem man auch sagen kann, was nicht andere schon hun-
dertmal vorher gesagt haben. Dieses Deutsch, so meine ich, ist am zuverldassigsten in der Literatur
zu finden, so daR ein deutscher Sprachunterricht ohne deutsche Literatur seine besten Méglichkei-
ten verfehlen muR. Denn gerade die UnbotmaRigkeit und Widerborstigkeit der Literatur gegen alle
Einférmigkeiten zweckrationaler Planung ist der letzte Grund dafir, daR die Literatur im Sprachun-
terricht durch keinen anderen Unterrichtsgegenstand zu ersetzen ist. In einem Deutschunterricht al-
so, dem es nicht nur um den Gebrauchswert der Alltagssprache, sondern immer auch um den Aus-
druckswert der sprachlichen Imagination zu tun ist, brauchen auch die Sprachnormen nicht einem
System oder Katalog entnommen zu werden, sondern kénnen - lebendig sie selber - aus dem le-
bendigen Sprachgebrauch derer geschopft werden, die Liebe zur Sprache haben und das auch aus-
zudriicken wissen. Das ist dann Sprachkultur in der Schule. (Weinrich 1985, 31)

Dieses Zitat wirkte wahrscheinlich schon in den 80er-Jahren unzeitgemaR. Es steht fir ein
traditionelles Verstiandnis von sprachlicher Bildung durch Literatur, bei dem Literatur die
Normen und das Modell liefert fiir ein gebildetes Sprechen, das sich von der haufig routini-
sierten Sprache des Alltags abgrenzt. Dieses Verstidndnis wurde zu recht kritisiert und abge-
l6st, doch wie so oft wurde das Kind mit dem Bad ausgeschittet und sprachliche Bildung
durch Literatur in der Folge kaum noch thematisiert, so dass die Literatur sogar aus dem
Diskurs um Bildungssprache nahezu vollstandig verschwunden ist. Im Deutschunterricht geht
es aber ,nicht nur um den Gebrauchswert der Alltagssprache, sondern immer auch um den
Ausdruckswert der sprachlichen Imagination®.

Damit komme ich noch einmal zum Anfang meines Aufsatzes zuriick: ,Wir brauchen ei-
ne umfassende Theorie der sprachlichen Bildung“ fordern Michael Becker-Mrotzek und Hans-
Joachim Roth (2017b, 7, Hervorhebung im Original). Ein Nachdenken Uber die Sprachlichkeit
der Literatur und ihre Rolle in Bildungskontexten verweist auf eine Theorie sprachlicher Bil-
dung als Denkrahmen und auf die ,Sprachlichkeit des Menschen als Bildungsaufgabe in der
Zeit" (Hubert Ivo) bei deren Bestimmung auf Sprach- und Literaturtheorie, auf Anthropologie
und auf Bildungstheorie Bezug genommen wird. Diese Art von Theoriebildung steht gegen-
wartig nicht im Zentrum der Deutschdidaktik als Wissenschaft und kann im Rahmen dieses
Aufsatzes auch nicht geleistet werden. Ich kann auch hier nur eine Spur legen und mochte
wie Hans-Joachim Roth zum Abschluss noch einmal auf Humboldt und seine Bestimmung der
Sprachlichkeit der Literatur bzw. des Poetischen zuriickkommen und dabei zuniachst ihn
selbst zu Wort kommen lassen:®

Denn das Gefallen am articulirt hervorgebrachten Laute giebt demselben Reichthum und Mannigfal-
tigkeit von Verkniipfungen. [...] Oft entprelt ihn zwar, wie bei widrigen Empfindungen, die Noth; in
anderen Féllen liegt ihm Absicht zum Grunde, indem er lockt, warnt, oder zur Hilfe herbeiruft. Aber
er entstromt auch ohne Noth und Absicht, dem frohen Geflihle des Daseins, und nicht bloR der ro-

hen Lust, sondern auch dem zarteren Gefallen am kunstvolleren Schmettern der Tone. Dies Letzte
ist das Poetische, [...]. (Humboldt 1963[1830-35], 445)

Das Poetische und vor allem sein Ursprung, seine Entstehungsgeschichte, sind gepragt durch
Mundlichkeit und Sinnlichkeit, Zweckfreiheit und Freiwilligkeit, Lust und Freude. Diese Mo-
mente sind fur Humboldts Bestimmung des Poetischen zentral und das Poetische hat wiede-
rum auch eine grundlegend anthropologische Bedeutung:

nander verbunden sind. Die Verwendung solcher Sprachformen stellt fir Merklinger dabei ein Qualitatsmerkmal der
Gesprachskultur einer Klasse dar - freilich steht eine systematische Erforschung dieser Formen und deren Bildungswert
noch aus. Hier lieRe sich viel aus der empirischen Studie Asthetische Erfahrung in Gesprdchen iiber Kunst. Eine empiri-
sche Studie mit Fiinft- und Sechstkldsslern von Annika Schmidt (2016) gewinnen, die an Arbeiten zum literarischen
Unterrichtsgesprach anknlipft und systematisch ein instrumentelles von einem anndhernden Sprechen in Gesprachen
Uber Kunst unterscheidet.

8 Vgl. hierzu ausfuhrlicher Steinbrenner 2017, wo ich in einem ersten Versuch neun Aspekte eines Konzepts sprachlich-
literarischer Bildung skizziere. Die folgenden Passagen sind diesem Aufsatz entnommen.

5.Jahrgang 2018 | Heft 4

Le/se|rdu me 6



Die Worte entquellen freiwillig, ohne Noth und Absicht, der Brust, und es mag wohl in keiner Einéde
eine wandernde Horde gegeben haben, die nicht schon ihre Lieder besessen hatte. Denn der
Mensch, als Thiergattung, ist ein singendes Geschopf, aber Gedanken mit den Tonen verbindend.
(Humboldt 1963[1830-35], 435)

Weil das so ist, so der Berliner Romanist Jiirgen Trabant, sind Poesie und Dichtung ,nicht das
Andere der Sprache, sind sie kein abweichendes sprachliches Handeln, sondern gerade die
Sprache selbst. In ihr kommt der Mensch als ,Thiergattung‘ zu sich selbst, sprechend, das
heiRt singend, Ideen mit Ténen verbindend, artikulierend, in jeder AuRerung des einzelnen
sprechenden Menschen, aber am schonsten und freiesten in der Dichtung“ (Trabant 2009, 90
f.).° Die Arbeiten Jirgen Trabants (unter anderem 2008, 2009, 2012) sind eines der vielen
Beispiele dafiir, dass Humboldts Sprachdenken aktuell ist und produktiv rezipiert wird. Das
letzte Kapitel seines Grundlagenwerks ,Was ist Sprache?”, das sich stark auf Humboldt stitzt
und auf das die ganze Argumentation hinauslduft, tragt den Titel ,Von der Freiheit des poeti-
schen Sprechens” (Trabant 2008, 276ff.). Auch hier wendet sich Trabant gegen eine Bestim-
mung des Poetischen als Abweichung von einem wie auch immer gearteten ,normalen”
Sprachgebrauch. Neben Humboldt verweist er dabei auf die Arbeiten von Eugenio Coseriu,
der der Tradition Humboldts und des romantischen Sprachdenkens folgend Dichtung als ,Ort
der Entfaltung der funktionellen Vollkommenheit der Sprache” denkt, denn
[...] der dichterische Sprachgebrauch ist nicht etwa eine Abweichung vom ,normalen‘ Sprachge-
brauch, genau das Umgekehrte ist der Fall: Alle anderen Modalitaten der Sprache wie z. B. die All-
tagssprache oder die Wissenschaftssprache [...] stellen Abweichungen gegeniber der totalen Spra-
che dar, gegeniiber der Sprache schlechthin. Wenn man von Reduktion sprechen darf, so im Fall der
verschiedenen Arten des nicht-dichterischen Sprachgebrauchs, denn dort werden viele Sprachfunk-

tionen aufgehoben, ,entaktualisiert’, die beim dichterischen Sprechen vollstindig prasent sind.
(Coseriu 1994, 148).

Ich zitiere Coseriu hier so ausfiihrlich, weil er fiir meine Argumentation eine zentrale Rolle
spielt. Wohlgemerkt: Literatur, Dichtung, Poesie (die Begriffe miissten strenggenommen noch
differenziert werden) konnen im Anschluss an Humboldt, Coseriu, Ivo, Trabant u. a. als ,Ort
der funktionellen Vollkommenheit der Sprache“ gedacht werden - sie miissen es nicht. Ent-
scheidet man sich aber fir (oder gegen) diesen Denkrahmen, so hat dies didaktische Konse-
quenzen.'®
Dass Coseriu die poetische Rede als nicht deviant betrachtet und dass sie fiir ihn das
eigentliche Sprechen ist, Sprache in ihrer ,funktionalen Fulle“, hat fiir Trabant aber zunachst
vor allem auch ethische, anthropologische und bildungstheoretische Konsequenzen. So ist
der dsthetische Bereich der Sprache das einzige Gebiet, auf dem das Sprechen frei sein kann
von Zwangen, ,wo Generositdt regiert, wo (fast) ,anything goes‘. Und diese Freiheit ist seine
ethische Bedeutung. Wo sonst, wenn nicht in poetischer Rede, kénnen Menschen erfahren,
was Leben sein konnte und sollte” (Trabant 2008, 280) und
[...] deshalb und in diesem neuen Sinn - nicht im Sinne eines irgendwie hoheren gesellschaftlichen

Standards in einer Gesellschaft voller Zwange - ist poetisches Sprechen distinktiv: Es ist die Distink-
tion der Spezies. (ebd. 294).

Geht man von der ,Freiheit des poetischen Sprechens” (Trabant) aus und nimmt die hier ver-
tretene Perspektive an, dass sich Literatur durch die Aufhebung sprachlicher Beschrankungen
auszeichnet, muss sprachlich-literarisches Lernen darauf gerichtet sein, Lernende zu befahi-
gen, genau dies wahrnehmen, genieRen und fiir sich selbst produktiv nutzen zu kénnen."

9 Zur anthropologischen Bedeutung des Klangs und der Stimmlichkeit literarischer Texte mochte ich auf die zahlreichen
Arbeiten von Gerhard Harle und Hans Losener verweisen, die in dieselbe Richtung argumentieren (unter anderem Harle
2013 und Lésener 2016).

10 In der Lese- und Literaturdidaktik findet sich dagegen haufig ein einseitiger Bezug auf ,Abweichungstheorien® (vgl.
hierzu meine Kritik in Steinbrenner 2017, 104 ff.). Dies wird auch am jiungst erschienen Aufsatz ,Sprache in der Litera-
tur“ von Anne Betten, Ulla Fix und Berbeli Wanning (2015) deutlich, der bei der Bestimmung von Literatursprache nahe-
zu ausschlieBlich auf Abweichungstheorien Bezug nimmt.

11 Diese Perspektive vertritt - ebenfalls mit Bezug auf Coseriu und Trabant - auch Anja Pompe in ihrem Aufsatz ,,Das
hier ist Wasser‘. Oder was heilt: Literarisches Lesenlernen?“ (2015). Die Dimension der Freiheit kommt jingst auch in
Jan Wagners Dankrede zum Georg-Biichner-Preis 2017 pointiert zur Sprache: ,Ich mache Verse aus der Uberzeugung
heraus, [...] daB, wenn nur alle sprachlichen Moglichkeiten ausgeschopft werden, es gleichgdltig ist, ob ein Hundsstall
oder eine historische Figur am Anfang stand, weil das gelungene Gedicht unwiderstehlich dazu einladt, die Welt neu zu
sehen und damit neu zu denken. Und ich gestehe, [...] das Gedicht also als groRtmégliche Freiheit auf engstem Raum zu

5.Jahrgang 2018 | Heft 4

Le/se|rdu me 17



Vor allem eine solche Sichtweise auf Literatur begriindet und ermdglicht dsthetische Zugange
zu Sprache und Literalitat. Sie steht bisweilen in Spannung zum institutionellen Kontext Schu-
le und zum didaktischen Brauchtum, entspricht aber eher der Erwerbs- und der Gegen-
standsperspektive.

Uber die sprachliche Bildung durch Literatur kénnen wir vielleicht gerade heute mehr von
Autoren und Autorinnen erfahren als von der Wissenschaft - deshalb mochte ich meinen Auf-
satz auch mit Karl Ove Knausgard beenden, der seine Dankrede aus Anlass der Verleihung
des Osterreichischen Staatspreises fiir européische Literatur 2017 mit den Worten abschloss:
Die Literatur formt uns nicht, aber sie gibt dem in uns und in unserer Welt eine Sprache, was an-

sonsten sprachlos und fir uns unsichtbar geblieben wire. Wenn das Leben wie ein Gang ist, sind
die Blicher wie Fenster, die uns bei zunehmender Dunkelheit zu Spiegeln werden.

begreifen, weil es sagt: Gestatte dir selbst, was auch ich mir Tag fiir Tag, Zeile fur Zeile herausnehme [...]* (Wagner
2017).
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