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Vorwort

Der Literaturunterricht muss Sprachunterricht werden. Von dem, was mit die-
sem Satz gesagt wird und was nicht, handelt das vorliegende Buch. Es handelt
davon, wie er zu einer Selbstverstandlichkeit werden kann und warum er nach
wie vor alles andere als selbstverstandlich ist. Es fragt nach den Griinden, die
verhindern, dass der gegenwirtige Deutschunterricht insgesamt als Sprach-
unterricht verstanden wird, und untersucht die Voraussetzungen, die gegeben
sein miissen, damit er dazu werden kann. Sie sind nicht nur bildungspoliti-
scher oder institutioneller Natur, sondern betreffen den Kernbereich der didak-
tischen Theoriebildung. Die Didaktik und nur sie kann kldren, was Gegenstand
eines Sprachunterrichts in der Landesprache ist. Dass man immer schon zu
wissen meint, was die Begriffe ,,Sprache” und , Literatur® hier und in anderen
Zusammenhingen bedeuten, ist ein Grund dafiir, dass der Deutschunterricht
hiufig weder dem einen noch dem anderen gerecht wird. Von den Folgen, die
sich daraus ergeben, berichten die internationalen Schulleistungsstudien alle
paar Jahre in einer lingst zur Gewohnheit gewordenen Regelmafligkeit. An die-
ser Situation wird sich nur etwas dndern, wenn die Didaktik die Modellierung
ihrer Gegenstinde als ein Problem erkennt, das weder durch den Import wis-
senschaftlicher Diskurse aus anderen Fichern noch durch empirische Studien
zu losen ist. Denn tatsdchlich ist nichts an dem Satz ,,Der Literaturunterricht
muss Sprachunterricht werden® einfach oder selbsterklidrend. Und er wird es
auch nicht durch die Lektiire dieses Buches, das nicht darauf abzielt, zu ver-
einfachen, was nicht einfach zu haben ist, sondern Zusammenhinge aufzuzei-
gen, die in den Blick kommen miissen, wenn der Deutschunterricht zu einem
Bildungsangebot fiir alle Schiilerinnen und Schiiler in einer mehrsprachigen
Gesellschaft werden soll. Von den Lesenden erfordert dies die Bereitschaft zur
Infragestellung vermeintlich transparenter Begriffe (z. B. dem der ,,Bildungs-
sprache”) und liebgewonnener institutionalisierter Uberzeugungen. Zu Letz-
teren gehort die ebenso bequeme wie in sich widerspriichliche Trennung von
literarischem und sprachlichem Lernen. Sie ist komfortabel, weil sie einer im
Ubrigen recht jungen akademischen Spezialisierung entspricht, die aus fach-
wissenschaftlicher Sicht greifbare Vorteile bei der Verteilung von Ressourcen
und der Besetzung von Stellen im didaktischen Feld mit sich bringt. Dafiir
wird auf fachdidaktischer Seite gern die grotesk anmutende Widersinnigkeit
in Kauf genommen, ,Literatur® als ein Arbeits- und Lernfeld zu definieren,
das im Gegensatz und in klarer Abgrenzung zur didaktischen Beschaftigung
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mit ,,Sprache“ steht — und umgekehrt. Das bedeutet freilich nicht, dass wissen-
schaftliche Spezialisierungen nicht sinnvoll und notwendig wéren, aber ihre
Institutionalisierung begriindet noch keine theoretische Position. Innerhalb
der Fachdidaktik hat die Aufteilung in die Arbeitsbereiche ,Literatur® und
»Sprache“ dazu gefiihrt, dass die Frage der Sprachlichkeit des literarischen Ler-
nens zum blinden Fleck der didaktischen Modellierung werden konnte. Die
Sprachdidaktik hat sich fiir sie nicht zustdndig gefiihlt und die Literaturdidak-
tik hat ihre Beantwortung immer schon vorausgesetzt. Wenn dieses Buch sie
aufgreift, so auch, um zu zeigen, warum mit ihr die Grundfragen der deutsch-
didaktischen Theoriebildung zur Debatte stehen.

Der Band gliedert sich in zwei Teile. Im ersten rekonstruiert Eduard Hau-
eis die Bedingungen und Potenziale des sprachlichen Lernens mit literari-
schen Texten im Unterricht aus einer genetischen Perspektive - genetisch
im Sinne Wagenscheins und Wygotskis, nicht im Sinne der Biologie. Haueis
geht — mit Utz Maas — von der Primisse aus, dass die ontogenetischen Anfor-
derungen, welche die schulische Sprachlichkeit an die Lernenden stellt, einer
soziogenetischen Analyse bediirfen, um didaktisch modelliert zu werden. Das
gilt bereits fiir die ,Linguizismus“-Kritik am deutschen Schulsystem (Dirim/
Pokitsch 2018), die ihr Ziel nur dann nicht verfehlt, wenn sie der Bedeutung des
Deutschunterrichts fiir das ,republikanische Projekt* (Maas 2008, 139) Rech-
nung tragt und die Chancen der gesellschaftlichen Partizipation durch die Teil-
habe an der Schriftlichkeit der Landessprache im Blick behalt (1 Einfiihrung in
die Thematik). Vor allem aber bedarf der Gegenstandsbereich des literarischen
Lernens einer soziogenetischen Perspektivierung; die Schriftlichkeit der Poesie
und die mit ihr einhergehende Hervorbringung einer ,,Natur zweiten Grades®
im europdischen Kulturraum definiert die sprachlichen Voraussetzungen und
psychosozialen Anforderungen des literarischen Lesens als Aufgabe des Lite-
raturunterrichts (2 Die sprechbare Schrift: ein genetischer Blick auf Literatur).
Ebenso unverzichtbar ist die Beriicksichtigung der ontogenetischen Seite des
Sprachlernens: Aus Erkenntnissen zu spontanen Fiktions- und Sprachspielen
im kindlichen Spracherwerb lassen sich Hinweise zur Gestaltung einer gesteu-
erten impliziten Aneignung des Literaten beim Erschlieflen von Texten gewin-
nen und damit Gesichtspunkte fiir eine weiterfithrende Leselehre, die wieder
integraler Bestandteil der Deutschdidaktik werden muss (3 Ontogenetisch
fundierte Potenziale des Ausbaus). Zentral bleibt das Problem der Textualitit,
weil hier die Auswirkungen sprachlicher und kultureller Diversitit fiir das Ver-
héltnis zur Schriftlichkeit am deutlichsten zutage treten. Die vergleichende
Betrachtung von Konzeptionen der Textualitdt in oralen, halbliteralen und lite-
ralen Kulturen fithrt zur Entdeckung miindlicher Praktiken in literarischen
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Texten und damit zu Potenzialen, die fiir das sprachliche Lernen im Literatur-
unterricht gezielt genutzt werden kénnen (4 Die Modellierung von Schriftlich-
keit und Miindlichkeit). Auf der Grundlage der bislang gewonnenen Einsichten
werden im letzten Kapitel des ersten Teils verschiedene Konzeptualisierungen
der sprachlichen Bildung auf den Priifstand gestellt (5 Humboldts Sprachtheo-
rie und das Konstrukt einer Bildungssprache). Als Bezugspunkte dienen dabei
zwei Positionen, die sich in ihrer Argumentation auf Humboldts Sprachdenken
berufen, namlich der von Hubert Ivo (1994) vorgelegte Entwurf einer sprach-
theoretischen Fundierung des Faches auf der einen Seite und die im gleichen
Zeitraum formulierte Kritik der Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Gogolin
(1994) am ,,monolingualen Habitus“ des Deutschunterrichts auf der anderen.
Die Diskussion macht deutlich, dass bei der Frage der sprachlichen Bildung
im Deutschunterricht seine theoretische Fundierung als Ganzes auf dem
Spiel steht.

Der zweite, von Hans Losener verfasste Teil des Buches lotet die Moglich-
keiten einer solchen Fundierung aus. Ausgehend von Juliane Kosters Charak-
terisierung der Deutschdidaktik als ,dilemmatische Disziplin®, die in ihrer
Theoriebildung zwischen ,Partialisierung und Eklektizismus® hin- und her
pendle (Koster 2016), wird Hubert Ivos Versuch einer sprachtheoretischen Fun-
dierung der Deutschdidaktik auf der Grundlage von Humboldts Sprachdenken
(1999) analysiert und an die Aktualitidt von Marcus Steinbrenners Kritik der
Sprachvergessenheit in der neueren Literaturdidaktik erinnert (Steinbrenner
2016 u. 2021) (6 Auf der Suche nach einer Theorie des Deutschunterrichts). Dass
eine Gesamttheorie des Deutschunterrichts nicht durch die additive Verkniip-
fung der Lernbereiche gewonnen werden kann, belegt das Beispiel von Her-
mann Helmers Didaktik der deutschen Sprache (1966/1970). Auch hier bedarf
es einer genetischen Betrachtungsweise, welche der Zentralitit der Schriftlich-
keit fiir das sprachliche Lernen in der Schule ebenso Rechnung tragt wie der
Notwendigkeit eines mehrperspektivischen Zugangs zu den Lerngegenstinden
und -prozessen. Vorgeschlagen wird eine durch vier sprach- und bildungsge-
schichtlich begriindete Gesichtspunkte definierte Modellierung des sprach-
lichen Lernens (7 Vier Perspektiven des sprachlichen Lernens). Sie setzt sich
zusammen aus der grammatischen Perspektive der Sprachrichtigkeit, die sich
aus der Vergegenstandlichung der Sprache in der Alphabetschrift ergibt; der
Perspektive der Sprachangemessenheit, deren Wurzeln bis in die antike Rheto-
rik zurtickreicht und aus der die Kriterien fiir das Schreiben von Texten gewon-
nen werden; der Perspektive der Sprachwirksamkeit, die immer dann eine
Rolle spielt, wenn poetische Gestaltungen und Erfahrungen thematisiert wer-
den, und der Perspektive der Sprachmiindigkeit, in der die ethische Dimension
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aller Sprachlernprozesse greifbar wird. Postuliert wird die Moglichkeit, die
Gesamtheit der sprachlichen Bildungsprozesse im Deutschunterricht auf diese
Weise einer didaktischen Analyse zuganglich zu machen. Alle vier Perspekti-
ven kommen iiberall im Deutschunterricht zum Tragen, sie sind deshalb auch
fiir das literarische Lernen in all seinen Facetten relevant. Im Hinblick auf die
spezifischen Chancen und Potenziale fiir das sprachliche Lernen beim Umgang
mit literarischen Texten kommt dennoch den beiden Perspektiven der Sprach-
miindigkeit und der Sprachwirksamkeit eine besondere Bedeutung zu. Ihrer
theoretischen Begriindung und praktischen Erlauterung sind die letzten beiden
Kapitel vorbehalten (8 Sprachmiindig sein, um es zu werden und 9 Sprachwirk-
samkeit oder die Performativitit des Poetischen).

Nichts auf der Welt, meinte René Descartes, sei so gerecht verteilt wie der
Verstand: Jeder glaubt, genug zu besitzen. Mit der Theorie verhilt es sich
ahnlich. Keine wissenschaftliche Disziplin und keine praktische Handlungs-
wissenschaft beklagt sich gewohnlich iiber ein Defizit an theoretischer Grund-
legung. Man konnte dies das Defizitparadox der Theorie nennen: Man muss
schon iiber viel verfiigen, um ihr Fehlen zu bemerken. Vor diesem Paradox
stehen auch die Autoren dieses Buchs, wenn sie erkldren sollen, warum sie es
geschrieben haben. Eine mogliche Antwort wiére: weil die Probleme, von denen
es handelt, mitunter als Probleme der Praxis, aber viel zu selten als Defizite der
didaktischen Theoriebildung erkannt werden. Von Problemen und Defiziten
ist ja zur Geniige die Rede, wenn es um die Schule geht und um all das, was in
unserem Bildungssystem falsch lauft oder nicht gelingt. Und auch dartiber, wie
die Lehrerbildung zu verbessern sei und der Unterricht konsequenter empi-
risch zu beforschen ist, wird vielerorts nachgedacht. Aber keine dieser Maf3-
nahmen wird etwas an den Unzuldnglichkeiten dndern, wenn nicht zugleich
geklart wird, um welche Gegenstande es im Unterricht eigentlich geht. Wer sie
nicht fiir das selbstverstandlich immer schon Gegebene hilt, muss den Weg der
theoretischen Rekonstruktion gehen. Das ist der Weg des vorliegenden Buchs.

Die Kalligraphie von Khalid Arroub auf der Vorderseite des Umschlags ver-
einigt zwei Grundgedanken, von denen wir uns bei der Erarbeitung haben lei-
ten lassen. Zum einen prasentiert sie ein Wort, das in der arabischen Welt als
Maidchen- und Monatsname vorkommt und die Bedeutung von hoher Wert-
schitzung hat; damit trifft es unser Anliegen, die Verschiedenheit kultureller
Vorerfahrungen im didaktischen Denken und Handeln respektvoll zu bertick-
sichtigen. Zum anderen steht die Kalligraphie exemplarisch fiir die Diversitat
kulturspezifischer Nutzungen und entsprechender Gestaltungen von Alpha-
betschriften. Das dargestellte Wort, das wie radschab lautet, erscheint in der
Schrift nur als eine Abfolge von drei Konsonanten. Aufgrund der fehlenden



Vorwort 13

Vokalzeichen kidmen potenziell neun verschiedene Aussprachen (und vielleicht
sogar mehrere Worter) in Betracht; jedes Lesen erfordert also andere Fahig-
keiten zur Antizipation.

Das Buch ist aus einer mehrjihrigen, von vielen gemeinsamen Gesprachen
begleiteten Zusammenarbeit entstanden. Da der erste Teil von Eduard Hau-
eis und der zweite von Hans Losener verfasst wurde, konnen beide Teile auch
unabhingig voneinander und in umgekehrter Reihenfolge gelesen werden.
Ermoglicht wurde die Arbeit an dem Projekt durch die Gewdhrung eines For-
schungssemesters im Winter 2017/18 von der Padagogischen Hochschule Hei-
delberg. Dafiir sei ihr an dieser Stelle gedankt. Unser Dank gilt zudem Torsten
Mergen und Hannah Wéber fiir die Durchsicht des Manuskripts.






Teil I: Die Sprachlichkeit der Literatur als
Problem des Deutschunterrichts
(Eduard Haueis)






1 Einfiihrung in die Thematik

Deutschunterricht vollzieht sich heute in einer sozialen Umgebung, die von
sprachlicher und kultureller Heterogenitét gepragt ist. Unter diesen Bedingun-
gen wire auch das Verhéltnis von sprachlichem und literarischem Lernen zu
klaren. Man diirfte jedoch nicht alles gelten lassen, was im Fach aus Gewohn-
heit als selbstverstandliche Gegebenheit hingenommen wird, da es sich um ein
Problem von grundsitzlicher Bedeutung handelt. Deshalb sollte es naheliegen,
sich kritisch mit didaktischen Modellierungen der Lerngegenstidnde zu befas-
sen und in Rechnung zu stellen, dass sie zum Teil auf unreflektierten Gewohn-
heiten des ,,didaktischen Brauchtums® beruhen konnen (Ivo 1977, Haueis 2015a
und 2016, 171-180). Dazu bedarf es einer Sichtweise, welche die Soziogenese
der Lerngegenstinde in den Blick bekommt. Eine Auseinandersetzung damit
entspricht zwar nicht den Forschungsinteressen, die derzeit im Mainstream
des Faches verfolgt werden. Gleichwohl ist sie notwendig, weil empirische For-
schungen, die das selbstverstandlich Erscheinende als habituelle oder adminis-
trativ auferlegte Gegebenheiten akzeptieren, ohne sie kritisch zu hinterfragen,
auf die Dauer ins Leere laufen.! Einige Griinde fiir diese Einschédtzung sind hier
vorab in einer genetischen Sichtweise auf die Etablierung einiger Lernfelder
unseres Faches darzulegen; dies erfolgt auf der Grundlage dessen, was zum
Ausbau sprachlicher Potenziale in Sozio- und Ontogenese (Haueis 2016) vor-
liegt.

1 Inseinem Buch tiber die begrifflichen Grundlagen der Strafjustiz schreibt Geoffroy
de Lagasnerie (dt. 2017): ,Die Forscher geben sich selbst als Forschungsgegenstand
Parzellen der Wirklichkeit, die sie vorgeben zu beschreiben und deren Untersuchung
sie uns vorschlagen. Die Forschungsgegenstdnde sind wirkliche Objekte, die vor-
konstruiert sind und der Forschung dargeboten werden (ebd., 248 f.). [...] Tatsdchlich
stellt diese Vorgehensweise ein Programm fiir Blindheit dar. Sie funktioniert wie
ein blind machendes und neutralisierendes Prinzip, das die Abwesenheit derjenigen
Elemente betreibt, die fiir ein Verstehen und eine Erkldrung der sozialen Welt not-
wendig sind. Sie ist mystifizierend und nicht kritisch und sie bringt tiberhaupt keine
wirkliche und verstandliche Sicht der Krafte hervor, die im Gesellschaftsleben am
Werk sind. Sie beobachtet, um nichts zu sehen.” (Ebd., 250).
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1.1 Was ist (gutes) Deutsch?

Nur Laien glauben sicher zu wissen, was sie meinen, wenn sie vom Deutschen
als der Sprache unseres Landes und von einem ,,guten Deutsch® sprechen, das
zu beherrschen Ziel des Unterrichts sein sollte. Fachleute konnen sich diese
Selbstsicherheit nicht leisten, weil sie verschiedene Perspektiven zu beriick-
sichtigen haben, in denen sich ihnen Sprache als Objekt der Forschung dar-
stellt: etwa als das Sprechen und Schreiben in der Offentlichkeit; als Gesamtheit
ihrer regionalen, sozialen und funktionalen Varianten; als das, was sich - oft
im Unterschied zu kodifizierten Normen - als geldufige Sprachpraxis dar-
stellen ldsst oder eben als eine zielgerichtete Auswahl und Beschreibung von
sprachlichen Phanomenen, die fiir den Unterricht in Bildungseinrichtungen in
Betracht kommen. Zumindest was den zuletzt genannten Punkt betrifft, sollten
sich Didaktiker*? wie Fachleute verhalten.

So wiirden es schon Beitriage wie die in OBST 65 ,,Multisprech® (Erfurt
2003) oder im Jahrbuch 2012 des IDS (Deppermann 2013)* auch der Didak-
tik nahelegen, die neuen Ethnolekte des Deutschen als Varietdten in den
Blick zu nehmen; von ihnen gehen einerseits Impulse zum Sprachwandel aus
und sie wiren andererseits zugleich fiir einen betrachtlichen Teil der Schii-
lerpopulation als Basis fiir den Zugang zum schriftlichen Standard des Deut-
schen (Maas 2008, Haueis 2016) zu beriicksichtigen. Dies bedeutet nichts
weniger, als in einer didaktischen Perspektive das Verhiltnis von duferer
und innerer Mehrsprachigkeit neu zu justieren, wenn man nicht hinter einer
angemessenen Einschitzung der aktuellen Sprachsituation in Deutschland
zuriickbleiben will.

Wenn man namlich Ethnolekte wie das von Heike Wiese (2012) beschrie-
bene ,Kiezdeutsch® den bestehenden Regiolekten als neue Varietdt zur Seite
stellt, sieht es nicht mehr so aus, als begegneten Kinder aus Familien mit ande-
ren Herkunftssprachen ,,dem®“ Deutschen immer als einer fiir sie fremden
Zweitsprache. Dies trifft nur fiir Neuankommlinge zu oder fiir Kinder, die
strikt von ihrer deutschsprachigen Umgebung ferngehalten werden; spontan
geht es auf Spiel- und Sportplitzen und in 6ffentlichen Verkehrsmitteln anders
zu. Da wechseln alle Beteiligten zwanglos je nach Adressaten oder Thema,
oft auch ,mitten im Satz“ zwischen Varietiten verschiedener Sprachen. Mit

2 Der nachgestellte Asterisk erinnert an den geschlechtsneutralen Genusgebrauch von
Personenbezeichnungen und steht der Sprechbarkeit der Schrift nicht im Wege.

3 Siehe auch Auer/Dirim (2004), Debus et al. (1994) und Keim (1993); OBST = Osna-
briicker Beitrdge zur Sprachtheorie; IDS = Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache.
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anderen Worten: Vor allem in Stddten verstindigen sich Kinder und Jugend-
liche in einem ,,Multisprech®, einer hybriden Sprache, meistens auf der Basis
eines ,irgendwie deutschen Sozio- oder Idiolekts.

Im Regelunterricht ist die Praxis des Deutschunterrichts jedoch noch
nicht darauf eingestellt, sich von Modellierungen zu lésen, die Deutsch als
(vermeintliche) ,,Muttersprache® und Deutsch als (ebenfalls vermeintliche)
»Zweitsprache institutionell unterschiedlich verorten, statt didaktische
Entscheidungen grundsitzlich an der bestehenden Vielfalt an Sprachen,
Varietdten und Registern zu orientieren und von da aus die Befdhigung zur
Teilhabe am offentlichen kulturellen, politischen und sozialen Gebrauch
der Landessprache anzusteuern. Insofern ist das didaktische Brauchtum auf
Monokulturalitdt (= Ignorieren der Vielfalt) angelegt (Gogolin 1994). Bevor
man sich also in einer didaktischen Perspektive der Frage nach dem , guten
Deutsch zuwendet, ist zu kldaren, was Deutsch als Landessprache in einer
mehrsprachigen Gesellschaft bedeutet. Es wird sich auf dieser Grundlage in
den folgenden Kapiteln immer deutlicher zeigen, dass die Merkmale eines
schriftgeprigten Sprachgebrauchs - ganz gleich mit welchen Etiketten sie
in den publizistischen oder didaktischen Diskursen versehen werden - kei-
neswegs hinreichend sind, um die Aufgaben der sprachlichen Bildung unter
Beriicksichtigung des Literaturunterrichts angemessen zu bestimmen.

1.2 Zwischen ,Linguizismus®“ und einem ,,republikanischen
Projekt*: der prekire Status der deutschen Sprache

Was jeweils als Landes- oder Nationalsprache gefithrt und als selbstver-
stindlich existent unterstellt wird, kommt meistens nicht ohne politische
Einflussnahme zustande. Beispiele aus den letzten Jahrzehnten sind etwa
die Scheidung des ehemaligen Serbokroatischen infolge der Kriege im frii-
heren Jugoslawien oder Bestrebungen, Regionalsprachen als eigenstindige
Sprachen anzuerkennen, was in vielen Fillen (so etwa fiir das Katalanische)
bedeutet, einen frither bereits erreichten Status als offizielle Schriftsprache
wieder zu erlangen. Mit wenig Aussicht auf Erfolg gibt es vereinzelte Initia-
tiven, dem Niederdeutschen einen dhnlichen Status zuzubilligen. Dies hitte
freilich erhebliche politische und rechtliche Konsequenzen, die im Grundge-
setz noch gar nicht vorgesehen wiren. Denn anders als in den meisten Staa-
ten ist die Landessprache der Bundesrepublik Deutschland nicht durch die
Verfassung oder durch Gesetze der Bundesldnder festgelegt. Dass es sie als
Deutsche Sprache (mit schriftlichen und miindlichen Standards) gleichwohl
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gibt, scheint demnach so selbstverstiandlich zu sein, dass es gar keiner beson-
deren rechtsverbindlichen Regelung bedarf.*

Wie in vielen Landern Europas ist auch in Deutschland auflerhalb der Schule
der Status des 6ffentlichen und formellen Registers der deutschen Sprache Landes-
sprache in kultureller wie in sprachpolitischer Hinsicht prekér geworden. Nur noch
zum Teil handelt es sich um eine Sprache, die in global titigen deutschen Grof3-
unternehmen, in Studiengédngen und wissenschaftlichen Publikationen uneinge-
schrankt in Gebrauch ist (Clyne 2008). Damit verliert das, was in der Schule als
deutsche Sprache gelehrt wird, in der Offentlichkeit gegeniiber dem ,globalesi-
schen Englisch (Trabant 2014) an Prestige; moglichst akzentfrei Englisch sprechen
zu konnen, mag zuweilen sogar deutschen Politikern” als wichtiger erscheinen.

Der institutionell gesicherte miindliche und schriftliche Gebrauch des
Registers, das als ,,deutsche Sprache® wahrgenommen wird, ist ohnehin nicht
identisch mit der Vielzahl von Idiomen, die iiberall im Land von der Bevol-
kerung mehrheitlich und bei den meisten Gelegenheiten gesprochen werden.
Das war im deutschen Sprachraum nie anders. Was heute als {iberregionaler
miindlicher Standard des Deutschen gilt, ist aus einer kollektiv erarbeiteten
Schriftsprache abgeleitet (und nicht umgekehrt die Schrift aus einer der miind-
lichen deutschen Varietdten). Der amerikanische Germanist David Martyn
(2018) hat jiingst den Beitrag der Editions-Philologie zur Vorstellung von einer
»deutschen Muttersprache® rekonstruiert und nennt das daraus entstandene
Produkt ,Lachmanns Esperanto®’ Sprachgeschichtlich geht das ,,Sprechen
nach der Schrift* darauf zuriick, wie im Niederdeutschen schriftliche Texte
der hochdeutschen Bibel- und Literatursprache ausgesprochen wurden (Maas
2012b). Lange Zeit hat die Mehrheit der deutschen Bevélkerung in dieser Spra-
che nur singen und beten, nicht aber frei sprechen kénnen (Haueis 2016, 81-89).

4 Nicht nur von linguistischem Interesse, in einigen Regionen der Welt auch sprach-
politisch von Belang ist der Status von hybriden Sprachen, die sich insbesondere
unter Migrationsverhiltnissen herausbilden (Erfurt 2003, Stockhammer 2016).

5 Martyn wihlt diese Formulierung, um zu verdeutlichen, dass es sich bei dem, was
in der Nachfolge Lachmanns ,,das Mittelhochdeutsche® genannt wurde, um ein
konstruiertes Produkt handelt, das aus Lachmanns Editionspraxis hervorging.
Diese bestand namlich nicht darin, die Entstehungs- und Uberlieferungsgeschichte
mittelalterlicher Texte zu rekonstruieren und zu dokumentieren, sondern aus dem
Vergleich verschiedener Versionen, um hypothetisch eine ,.eigentlich“ gemeinsame
Sprache zu erschlieflen und die in den Texten konstatierten Differenzen als fehler-
hafte oder ,verderbte“ Abweichungen von der unterstellten gemeinsamen altdeut-
schen Sprache zu betrachten.
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Dem hat die Didaktik in der Lehrerbildung und im Unterricht bis weit ins
20. Jahrhundert einigermaflen erfolgreich in einer Weise Rechnung getragen,
die jedoch unter den heutigen Verhiltnissen nicht mehr zu praktizieren ist
(Haueis 1999 und 2016, 140-158). Der Schriftspracherwerb war in biirgerli-
chen und adeligen Kreisen bis Anfang des 20. Jahrhunderts weitgehend den
Familien tiberlassen und fand obligatorisch fiir die bauerliche Landbevolke-
rung und die Arbeiterschaft der Stadte an Volksschulen statt. Damit war eine
weitgehende Homogenitédt nach regionalem Dialekt, Konfession, Geschlecht
und kultureller Umgebung der Schiilerpopulation in den Klassen zu erreichen,
und der Unterricht konnte verhdltnismaflig leicht bei den Erfahrungen anset-
zen, die allen Kindern in gleicher Weise vertraut waren. Diese Verhiltnisse
verloren ihre Selbstverstandlichkeit wahrend der zweiten Halfte des 19. Jahr-
hunderts im Zuge der Arbeitsmigration in die Industriestddte und dann durch
Flucht, Vertreibung und Evakuierung als Folgen des Zweiten Weltkriegs — also
noch vor der Migrationswelle seit etwa 1960. Fiir die Sprachgeschichtsschrei-
bung ging damit auch die Epoche des ,Neuhochdeutschen“ zu Ende - so Peter
Braun (1999) in seinen Uberlegungen zur Zukunft der deutschen Sprache;
deren weitere Entwicklung ist einerseits durch die Verbreitung neuer Medien
bestimmt, welche wesentlich zumindest zu einer fliichtigen Vertrautheit
mit der iiberregionalen Standardsprache beitragen, andererseits durch die
verstiarkten Sprachkontakte aufgrund internationaler Begegnungen und der
Einwanderung.

Der Unterricht in der Landessprache Deutsch befindet sich zudem nicht nur
aufgrund der Konkurrenz mit dominierenden ,Weltsprachen® in einer schwie-
rigen Lage; dariiber hinaus wird ihm auch seine Berechtigung als Leitfach in
einer neuerdings formulierten Kritik aus der Mehrsprachigkeitsforschung
abgesprochen. Einschlidgige Arbeiten wie Heinemann/Dirim (2016), Duarte
et al. (2013) und die in OBST 93 (2018) versammelten Beitrdge gehen in ihrer
Kritik exemplarisch von diskriminierenden Sprachpraxen gegeniiber Minder-
heiten aus: gehdssige Unterstellungen im 6ffentlichen Raum (wie im Titel von
Heinemann/Dirim angedeutet), oder das Gebot, in einer Institution wie der
Schule auch Privatgespriche nur auf Deutsch zu fithren, oder das Scheitern in
der Schule auf nichts anderes zuriickzufithren als darauf, dass in den Fami-
lien nicht Deutsch gesprochen wird. Solche Beispiele sind freilich bedriickend.
Generelle Sprachverbote sollte es weder in der Straflenbahn noch in der Schule
geben. Denn zu den Rechten in einer freien Gesellschaft gehort es, dass nie-
mand sich gezwungen sieht, Auflenstehende zum Mithoéren und Verstehen
eines privaten Gesprichs einzuladen, und auch im Schulbetrieb ist es ange-
messen, zwischen offiziellen und inoffiziellen Kommunikationsverlaufen zu
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unterscheiden. Dies gilt selbst fiir die Unterrichtskommunikation (vgl. schon
Baurmann et al. 1981), in der ein erheblicher Teil der inoffiziellen ,Neben-
kommunikation“ unmittelbar auf die Lerngegenstinde des Unterrichts bezo-
gen ist, also ihrer subjektiven Aneignung dient. Unter diesem Aspekt miisste
es sogar wiinschenswert sein, dass sich Lernende untereinander in der Spra-
che verstandigen konnen, die ihnen am ehesten geldufig ist; und ebenso wiin-
schenswert ist es, dass die Lehrkraft in der Lage ist, diese Art der subjektiven
Klarungsversuche aufzugreifen und in die ,offizielle” Unterrichtskommuni-
kation einzufiihren.

Es spricht auch nichts dagegen, wenn innerhalb einer Institution unter
Berticksichtigung aller Beteiligten der Gebrauch einer fiir alle verbindlichen
Verkehrssprachen festgelegt wird, und Beispiele dafiir gibt es auch an einigen
Schulen. Da es dort aber darauf ankommt, die Schriftlichkeit der Landesspra-
che erlernen zu konnen, muss man sich dariiber im Klaren sein, dass dafir die
Festlegung auf eine strikte Einsprachigkeit in allen Kommunikationsbereichen
nicht erforderlich ist. Denn anders als im Erstspracherwerb hingt dieser Lern-
prozess eher von intelligenten Instruktionen ab als von der ,,Gewéhnung“ an
das, was Kinder und Jugendliche sich im ungezwungenen Sprechen spontan
aneignen. Der Erfahrung, an einem Unterricht unter Submersionsbedingun-
gen teilnehmen zu miissen, sollte ohnehin kein Kind ausgesetzt sein.

Wenn freilich die Instruktionen im didaktischen Brauchtum so beschaffen
sind, dass sich der Lernerfolg vor allem bei denen einstellt, die sie hinter sich
lassen konnen (Rober 2009), spielen Ressourcen aus dem familidren kultu-
rellen Habitus eine entscheidende Rolle. Befinden sie sich nicht im Einklang
mit dem, was in der Schule gefordert und vor allem stillschweigend vorausge-
setzt wird, erhoht dies das Risiko der sozialen Benachteiligung.® Wo dies nicht
erkannt wird, liegt es nahe, auf strikte Einsprachigkeit in der Schule zu setzen,
um damit fiir alle vermeintlich gleiche Voraussetzungen fiir das Erlernen der
Schriftlichkeit zu schaffen. Zwischen dem, was sich aus den Forschungen zur
Mehrsprachigkeit an Konsequenzen fiir die Didaktik ergibt, und den berichte-
ten stigmatisierenden Praktiken steht jedoch eine Mauer der Ignoranz und des
Ignorierens.

Deshalb ist es durchaus gerechtfertigt, die falligen Diskussionen nun auch
unter Beriicksichtigung ihrer (sprach-)politischen Dimensionen zu fithren und

6 Dass der Unterricht in der Landessprache an der Generierung und Reproduktion
sozialer Ungleichheit eine Rolle spielen konnte, wird selbst in der aktuellen bildungs-
6konomischen Literatur nicht beriicksichtigt, auch nicht von El Mafaalani (2020).
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in Erwédgung zu ziehen, ob der seit Langem beklagte monolinguale Habitus
der Schule (Gogolin 1994) nicht auch unter dem Aspekt dessen zu betrachten
ist, was im Umkreis von Inci Dirim als Linguizismus bezeichnet wird (Hei-
nemann/Dirim 2016, Dirim/Pokitsch 2018). Darunter ist die Etablierung und
Sicherung von Herrschaftsbeziehungen durch Stigmatisierung von Sprachen
und Sprechweisen zu verstehen.

Urspriinglich verwendet wurde der Terminus zur Kennzeichnung von kolo-
nialistischen Sprachverhiltnissen (Dirim/Pokitsch 2018, 15-20). Konnte man
die Sprachen der Kolonisierten und dem entsprechend ihr Denkvermogen als
»primitiv® einstufen, war eine bequeme Rechtfertigung fiir deren Unterwer-
fung durch die Kolonialméchte gefunden, die ihr Tun lieber als ,,Zivilisierung*“
denn als Ausbeutung verstanden wissen wollten (ausfithrlich hierzu Piketty
2020). Die Ubertragung auf Sprachpraktiken in einer Migrationsgesellschaft
erfolgt insofern nicht unmotiviert, als in einigen der zitierten Beispiele der
Anspruch auf Uberlegenheit gegeniiber Menschen zum Ausdruck kommit,
denen die gleichberechtigte Zugehorigkeit abgesprochen werden soll. Sie die-
nen der diskriminierenden Ausgrenzung, und davon sind keineswegs alle Per-
sonen betroffen, die sich in einer fremden Sprache unterhalten (Heinemann/
Dirim 2016); und selbst gegeniiber Sprechern” ,,anerkannter” Sprachen wie des
Englischen kann das Verhalten von deren Hautfarbe abhidngen.” Deswegen ist
es auch nicht abwegig, Linguizismus mit Rassismus in Verbindung zu bringen.

Derartige Analogien berechtigen indessen nicht zu Gleichsetzungen. Darauf
ist hinzuweisen, denn sie erstrecken sich auch auf die Rolle der Landesspra-
che in den Sprachverhiltnissen einer Migrationsgesellschaft. Folgt man diesen
Zuschreibungen, konnte dies darauf hinauslaufen, dass der Deutschunterricht
und insbesondere die auf ihn bezogene Fachdidaktik im Gefiige der sprach-
lichen Bildung randstindig wird.®* Denn es sieht zunéchst so aus, dass der in
der Schule gelehrten Landessprache auf Kosten der Herkunftssprachen von
Migranten Privilegien eingeraumt werden, denen eine plausible Legitimitit zu
fehlen scheint. Das ist zwar nicht ganz abwegig, bedarf jedoch dringend der
Korrektur. Es addieren sich hier ndmlich Fehler in den theoretischen Grundlagen
des didaktischen Brauchtums in diesem Unterricht mit blinden Flecken in der
(sprach-)politischen Wahrnehmung der gegenwirtigen Situation. Beide Seiten
berticksichtigen nicht hinreichend, dass sich der vernakulare® Sprachgebrauch

7 Indie Soziolinguistik ist es vor Jahrzehnten als ,,Pfefferles-Deutsch* eingegangen.

Auf Anzeichen dafiir habe ich bereits an anderer Stelle hingewiesen (Haueis 2018).

9 Ausdem lateinischen vernaculus (einheimisch) ibernommene Bezeichnung fiir einen
Sprachgebrauch, der ohne Belehrung auskommt.

[e]
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und die in der Schule vermittelte offizielle Sprache des kulturellen, politischen
und sozialen Lebens im Zuge einer Jahre wihrenden Ablosung vom Latein nicht
mehr diglossisch, sondern monoglossisch unterscheiden - dergestalt also, dass
die Schriftsprachlichkeit ebenfalls zur Volkssprache gehort. Was dies fiir die
theoretische Grundlegung der Sprachdidaktik bedeutet, hat Hubert Ivo (1994
und 1999) unter Riickgrift auf die Sprachphilosophie Wilhelm von Humboldts
ausfithrlich erdrtert (vgl. das Kapitel 5.1 Kontrdire Perspektiven auf Humboldts
Sprachtheorie).

Die Entwicklung zur Volkssprachlichkeit ist jedoch auch unter politi-
schen Aspekten von Belang. Utz Maas (2008) stellt sie als ,,republikanisches
Projekt® dar. Er meint damit eine Dynamik, ,,die darauf abstellt, ihren ein-
zelnen Mitgliedern die grofitmoglichen Verwirklichungschancen zu eroft-
nen“ (ebd., 132). Unter sprachlichen Aspekten lasse sie sich dahingehend
charakterisieren, dass Sprache zur ,Infrastruktur dieser gesellschaftlichen
Organisation® gehort. Der moderne Staat tibernehme insofern eine Gewéhr-
leistungspflicht gegeniiber seinen Biirgern, als er durch ein 6ffentliches Bil-
dungswesen allen den Zugang zur Sprache des formlichen Registers eroftne.
Der Staat ,organisiert die in ihm wirksamen sprachlichen Verhiltnisse®
(ebd., 135) in der Weise, dass die ,Formen des formellen Registers® auch
von den intimen Registern des vernakuldren Sprachgebrauchs aus erreich-
bar werden. Der Dreh- und Angelpunkt des ,republikanischen Projekts®,
von dem Maas spricht, besteht demnach darin, dass ,,die Familiensprache
ausgebaut werden (kann), nicht nur fiir die Zwecke einer tiberlokalen Ver-
kehrssprache, sondern auch fir ihren Gebrauch als Sprache des férmlichen
Registers, insbesondere als Schriftsprache® (ebd., 139). Damit ist freilich ein
»republikanisches Projekt nicht als ein von Anfang an intendiertes poli-
tisches Faktum beschrieben. Vielmehr handelt es sich um die Skizze eines
Potenzials, das in der Volkssprachlichkeit zwar angelegt, aber erst im Zuge
ihres schriftlichen Ausbaus zu entfalten war. Sichtbar wird es in Europa
schon etwas vor den amerikanischen und franzésischen Revolutionen in der
Philosophie der Aufklirung sowie an den Entwicklungen in den Bereichen
von Literatur und Theater; dies wird in den folgenden Kapiteln ausfiihrlich
erlautert.

Die Volkssprachlichkeit ist zwar in der Didaktik insofern nie verkannt
worden, als sie die Landessprache in den Schulen als ,muttersprachlichen®
Unterricht angelegt hat. Dies geschah in etlichen Landern freilich auch in der
Weise, dass bestehende autochthone Sprachminderheiten durch Zwang einer
politisch gesetzten nationalen ,,Muttersprache® einverleibt wurden, und sorgt
bis heute fiir regionale Konflikte. In Europa ist man mittlerweile fast tiberall
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dazu iibergegangen, fiir regional begrenzte autochthone Sprachminderhei-
ten gesetzliche Regelungen zu ihrem Bestand zu schaffen (in Deutschland fiir
das Friesische, Sorbische und Wendische), sodass auch diese Sprachen in der
»muttersprachlichen® Bildung berticksichtigt werden und die Landessprache
obligatorisch als Zweitsprache vermittelt wird. In einer Migrationsgesellschaft,
in der heute tiber das ganze Land verteilt mehr als 150 allochthone Sprachen
heimisch geworden sind, ist diese Art einer ,muttersprachlich® fundierten
sprachlichen Bildung im Regelunterricht der Schule nicht mehr durchzufiih-
ren, ohne Benachteiligungen und Bevorzugungen stillschweigend zu akzeptie-
ren. In einem Einwanderungsland wie Deutschland ist das Problem mit einem
unverdnderten Regelunterricht und einer Nische fiir ,,Deutsch als Zweitspra-
che® nicht in den Griff zu bekommen. Deshalb bedarf es einer Restrukturie-
rung des Deutschunterrichts, damit er allen Kindern und Jugendlichen gerecht
zu werden vermag. Anders als in der ,,muttersprachlichen” Orientierung ist
dann freilich nicht mehr nur zu daran zu denken, dass es um den Ausbau der
»Familiensprache® geht. Die gegenwirtigen Sprachverhiltnisse erfordern viel-
mehr die Erreichbarkeit der schriftlichen Landessprache durch den Ausbau des
Sprechens in der familidren Umgebung der Schiilerschaft; in der Regel gehéren
Varietiten des Deutschen in Gestalt von Ethnolekten dazu.

In der Kritik am Linguizismus der Schule mit ihrem gesellschaftlichen
Umfeld spielt dagegen die Einsicht in den ,,republikanischen Aspekt der volks-
sprachlichen Bildung keine Rolle; so kommen denn auch die zusammen mit
Dirim/Pokitsch (2018) veroffentlichten Beitrdge in OBST 93 ebenso wie der von
Heinemann/Dirim (2016) ohne jede Erwdhnung des grundlegenden Buches
von Maas (2008) aus. Dies liegt nicht zuletzt auch daran, dass sie ,,Sprachen®
ohne weitere funktionale Differenzierungen neben- oder gegeneinander stel-
len; eine deskriptiv arbeitende Linguistik kann auch Strukturvergleiche zwi-
schen Varietéten einer Sprache so behandeln, sodass die in der Schule gelehrte
»Hoch“ oder ,Bildungssprache“ im Binnenverhiltnis nur als eine Varietit
unter mehreren anderen erscheint. Diese Konstellation wird jedoch von Maas
(2008) in zwei wesentlichen Punkten korrigiert: erstens dadurch, dass er Spra-
chen durch ein Registermodell untergliedert, in dem nur der literate Sprachge-
brauch im formellen und 6ffentlichen Register als Gegenstand des sprachlichen
Lernens in der Schule fungiert, weswegen gar nicht die Rede von der unge-
rechtfertigten Dominanz einer ganzen ,Sprache® sein kann, sondern von
einem bestimmten Sprachgebrauch im formellen 6ffentlichen Verkehr, an dem
teilzuhaben auch im Interesse immigrierter Einwohner” liegen sollte; zweitens
durch die Einschrankung, dass der Weg dahin nicht unbedingt von der (ver-
meintlichen) ,,Muttersprache des priméren Spracherwerbs anzubahnen ist,
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sofern vorausgesetzt werden kann, dass die Alphabetisierung nicht in einer
vollig unbekannten Sprache erfolgt — in einer mehrsprachigen Gesellschaft
diirfte dies fiir nahezu alle zutreffen, die bereits ansdssig sind; ihre Sprechwei-
sen wiéren also nicht zu ignorieren, sondern auf dem Weg zur Schriftlichkeit
der Landessprache aufzugreifen (hierzu auch Haueis 2010). Diese Uberlegun-
gen werden in den folgenden Kapiteln entfaltet.

1.3 Unterricht zur Teilhabe an der Schriftlichkeit der
Landessprache

Es ist also nicht ernsthaft zu bestreiten, dass die Didaktik an der Einiibung in
den Sprachgebrauch eines literaten Registers festhalten muss, wenn man alle
Lernenden zur Teilhabe am o6ffentlichen kulturellen und sozialen Leben befa-
higen will (Friedrich 2007). Es manifestiert sich in Texten, die man dem schrift-
sprachlichen Standard des 20. und 21. Jahrhunderts zuordnen kann. Insofern
umschreibt die Verwendung des Terminus ,Bildungssprache® im Wesent-
lichen auch keine anderen sprachlichen Phanomene als das, was als kodifi-
zierter Standard die lokal und sozial begrenzten Varietiten tiberwélbt und in
anderen legitimierenden Rhetoriken ,Kultur-“ oder ,Hochsprache® genannt
wird - im einen Fall unter Berufung auf Belegstellen in kanonischen litera-
rischen Quellen, im anderen zum Zwecke der kulturellen Abgrenzung gegen
ein als ,,pobelhaft“® stigmatisiertes Sprechen und Schreiben. Nun taucht jedoch
in der Legitimierung einer ,,Bildungssprache® das Bemiihen um einen Aus-
gleich von kultureller Benachteiligung auf. Damit wird - wie frither schon in
der soziolinguistischen Diskussion von Sprachbarrieren — unterstellt, dass ein
unterprivilegierter Teil der Population durch schulische Unterweisung etwas
nachzuholen habe, was den weniger Benachteiligten schon zuhause ganz von
selber zugefallen sei.

Die zuvor etablierten Legitimierungen gehen jedoch explizit gerade nicht
davon aus, dass nur ein unterprivilegierter Teil der Schiilerschaft auf das
schulische Erlernen eines Sprachgebrauchs angewiesen sei, der in seiner
Beschaffenheit dem gleicht, was nun mit dem Etikett ,Bildungssprache®
versehen wird. Vielmehr erheben sie den Anspruch, alle Lernenden glei-
chermaflen durch Unterricht zu einem hochgeschitzten Gebrauch dessen
zu befihigen, was politisch und padagogisch als ,Muttersprache® gesetzt

10 Gessinger (1980) zeigt, dass die ,,Sprache des Biirgertums“ von Anfang an auch von
dem Bemiihen geprégt war, sich gegeniiber der des ,,Pobels” abzugrenzen.
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ist. Deshalb kommt man nicht umhin, auch hier zu fragen, ob dabei nicht
etwas tibersehen wurde. Die kritischen Aufarbeitungen solcher Legitimie-
rungen durch Institutionen der ,,Sprachpflege” haben namlich gezeigt, dass
darin National-, Literatur- oder Kultursprachen ebenso als Konstrukte zur
Inklusion des ethnisch, kulturell und sozial Dazugehorigen fungieren kén-
nen wie zur Exklusion derer, die nicht dazu gehoren sollen (Gessinger 1980,
Harle 1996, Haueis 2016, 99-116). Insofern handelt es sich auch hier um
eine Gegenstandsmodellierung, die zwar mit Blick auf die sozialbedingten
Sprachverhiltnisse einer Nation exklusiv angelegt ist, sie aber gleichwohl
(mit unterschiedlichen Erfolgsaussichten) fiir alle Landeskinder zum Gegen-
stand des Lernens durch Unterweisung macht.

Nun sind diese Konstrukte immer, auch im Fall der ,,Bildungssprache®,
auf die lexikalischen, morphosyntaktischen, orthographischen und ortho-
epischen Eigenschaften eines bestimmten Sprachgebrauchs bezogen. Des-
halb bleibt von den Legitimierungen sprachlicher Bildungsziele zunachst
nur die Orientierung an kodifizierten Normen iibrig. Wiirde man diesen die
Orientierung an den reicheren Moglichkeiten zur Seite stellen, welche die
Erforschung von gleichermaflen legitimen Teilsystemen auf der Ebene der
langue unter Einschluss von Aspekten der Variation bieten, stiinde der so
konstituierte Gegenstand sprachlicher Bildung nicht gerade auf einem festen
Fundament, auch wenn er mit der Auffassung der Laien von einem ,guten
Deutsch® kompatibel wire. Denn die utilitaristisch motivierte Frage, ob
man das im spateren Leben ,wirklich brauche® und nicht anderes — etwa die
sichere Beherrschung des ,,globalesischen® Englisch (Trabant 2014) - fiir das
Fortkommen ,wichtiger sei, liefle sich dann nicht ganz ohne Verlegenheit
beantworten.

Dem wire indessen mit einer sprachlich fundierten funktionalen Legiti-
mierung von Bildungszielen abzuhelfen. Sie ist allerdings — als Befidhigung
zur Teilhabe an der Schriftkultur und damit am kulturellen, sozialen und
politischen Leben - prinzipiell an Textualitdt gebunden (Haueis 2007a, 133-
163). Dies explizit zu formulieren, stellt indessen keine ad hoc vorgeschlagene
Innovation dar; vielmehr handelt es sich um eine Riickbesinnung auf das,
was implizit in der Tradition des sprachlichen Lernens lingst verankert war
und erst in jiingerer Zeit in Vergessenheit geraten oder an den Rand gedréngt
worden ist. Von einem impliziten Zugang zur Textualitdt kann deshalb die
Rede sein, weil dabei der Terminus Text gar nicht auftauchte, wohl aber das
sprachliche Lernen immer von Beispielen ausging, die im Zusammenhang
mit der Rezeption und Produktion von sprachlichen Werken standen, die
einzelnen Gattungen zugeordnet werden konnten (Habermann 2010).
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1.4 Was bedeutet ,,Literatur® im Deutschunterricht?

Unter thematischen Aspekten kann man bei der Auswahl von Texten fiir den
Literaturunterricht wohl nicht davon sprechen, dass sie kulturelle Vielfalt
ignoriert. Was jedoch den didaktischen Umgang mit dem betriftt, was heute
als ,,Literatur® gilt (Bickenbach 1999, Kittler 1987, Krusche 2007, Schlaffer
2002 und 2005), wird darin sowohl soziokulturell als auch ontogenetisch
so viel ausgeblendet, dass auch hier die Rede von einer monokulturellen
Modellierung sein kann. Diese uns selbstverstindlich erscheinende Art von
»Literatur® hat sich namlich erst bis zum 18. Jahrhundert allmahlich heraus-
gebildet und ist an kulturelle Voraussetzungen und Bedingungen gebunden,
die sich ebenfalls nicht von selbst verstehen. Um nur einige Stichworte zu
nennen: die durchgehende Schriftlichkeit von Literatur (unter Einschluss
der Lyrik und der schriftlich fixierten dramatischen Texte); Innovationen
in der Drucktechnik, die zu grofieren Auflagen fithrten und Biicher einem
breiteren Publikum zugéinglich machten; das Autkommen neuer Leseweisen
und damit verbunden die spiter im Deutschunterricht lange Zeit wirksam
gewordene Unterscheidbarkeit von Hoch- und Trivialliteratur; literarisch
vermittelte neue Erfahrungen iiber das Innenleben von Individuen und das
Funktionieren sozialer und politischer Systeme. Nichts davon gehort quasi
»von Natur aus“ zu dem, was Dichten, Erzahlen und szenisches Darstellen in
aller Welt gleichermaflen ausmacht - und erst recht nicht, dass in Schulen
iiber entsprechende Produkte analysierend, interpretierend oder meinungs-
duflernd gesprochen wird.

Mafigeblich fiir Zuordnungen zu Gattungen war ein Sprachgebrauch, der
sich, ausgehend von der Bibeliibersetzung Luthers und den liturgischen Texten
in protestantischen Gottesdiensten, bis zum 18. Jahrhundert zu einer ,Lite-
ratursprache® in kanonisch gewordenen Texten herausgebildet hatte; noch
Thomas Mann steht uneingeschrinkt in dieser Tradition. Von kanonischen
Texten ist insofern zu sprechen, als ein ziemlich fester Bestand an Gedich-
ten, Erzdhlungen und Dramen das Feld der ,humanen Bildung® in deutscher
Sprache absteckte. In dieser Konstellation war an eine strikte Trennung zwi-
schen sprachlichem und literarischem Lernen gar nicht zu denken. Die von
den Lehrkriften unter Beriicksichtigung der Altersgemafiheit zu treffende
Auswahl reichte von Homer iiber das Nibelungenlied, Shakespeare, Lessing,
Schiller, Goethe, Kleist bis hin zu Keller, Storm und Fontane — um nur einige
Namen zu nennen, deren Kenntnis zur Allgemeinbildung gehorte, nicht
zuletzt deswegen, weil durch ihre Werke iiber Landesgrenzen hinweg die kul-
turelle Identitdt der deutschen Bevolkerung verbiirgt schien. Inzwischen ist
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dieses Selbstverstindnis von literarisch orientierter Allgemeinbildung verloren
gegangen. Folgt man Schlaffer (2002, 152), ist dies nicht ohne Mitwirkung des
Deutschunterrichts geschehen.

Autobiographien von politisch wirkenden Arbeitern” und Bauern™ und die
Verbreitung volkstiimlicher, auf das Leben der ,kleinen Leute in lindlichen
Regionen bezogenen Literatur (zum Beispiel die frither in Lesebiichern unent-
behrlichen Erzahlungen von Peter Rosegger) zeugen davon, dass diese kultu-
relle Wertschiatzung keineswegs auf eine kleine biirgerliche Elite beschriankt
war; vielmehr suchte auch die Arbeiterbewegung die Teilhabe an diesem Reich-
tum unter anderem iiber die Griindung von Kultureinrichtungen, die unter-
privilegierten Schichten den Zugang erméglichten. Zu erwahnen ist in diesem
Zusammenhang auch, dass die schriftlichen Versionen von lange miindlich
tiberlieferten Erzahltexten und Liedern sich seit Ende des 18. Jahrhunderts an
den Gebrauchsnormen der Literatursprache orientierten, und dies triftt selbst
fur die damals neu entstandene Trivialliteratur zu. Bis Mitte des 20. Jahrhun-
derts bildeten Texte aus diesem (nie explizit formulierten) Kanon bei der Kodi-
fizierung sprachlicher Normen die Grundlage fiir die Suche nach Belegstellen
fir die getroffenen Entscheidungen; diese richten sich heute weitgehend am
Sprachgebrauch in publizistischen Printmedien aus.

Kurz, eine im Leben breiter Bevolkerungsschichten fest verankerte Vertraut-
heit mit Texten aus dem Umfeld kanonischer Literatur ist heute so nicht mehr
gegeben. Dabei konnte es auch im Sinne einer politisch eingeforderten Erinne-
rungskultur naheliegen, sich anhand literarischer Zeugnisse zu vergewissern,
welche Note, Verbrechen und Katastrophen zu tiberwinden und welche Hoff-
nungen zu wecken waren, bis eine demokratisch verfasste, die Menschenrechte
achtende Republik entstehen konnte. Lernen, daran teilzuhaben, wire auch als
einladendes Angebot an neue Staatsbiirger* aufzufassen.

Nun haben sich aber die Bedingungen fiir Orientierungen an einem iiber-
regional giiltigen schriftsprachlichen Standard im Laufe des 20. Jahrhun-
derts in einer Weise verdndert, dass Texte, an denen er ehedem zu erlernen
war, in der Lebenswelt nur noch schwach verankert sind. Dem Literaturun-
terricht sind zwar die einst daraus entstandenen Rezeptionsweisen erhalten
geblieben: das ,Verschlingen® von spontan gerne gelesenen Lesestoffen, die
didaktisch gesteuerte Prasentation interessanter Lesestoffe und der sozial-
kommunikative Diskurs iiber Gelesenes. Aber der Zusammenhang mit dem

11 Als Beispiele seien genannt: Franz Michael Felder (1839-1869): Aus meinem Leben
und Adelheid Popp (1869-1939): Jugend einer Arbeiterin.
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sprachlichen Lernen hat sich so weit gelockert, dass literarisches Lernen
unter den - meist unverbunden nebeneinander etablierten Lernfeldern des
Deutschunterrichts - in Situationen der Konkurrenz an Bedeutung verlie-
ren kann.

In der Tat: Im Zuge internationaler Vergleiche zur Leistungsfahigkeit von
Bildungssystemen schien es nahezuliegen, zur Behebung von Defiziten da
anzusetzen, wo das Verfligen iiber einen literaten Sprachgebrauch fiir den
Erfolg in Schule und Beruf entscheidet, also vom Umgang mit Sachtexten.
Damit ist der Zusammenhang von sprachlichem und literarischem Lernen -
der iibrigens in vielen Landern ohnehin nicht so eng bestand wie im deutschen
Sprachraum - grundsitzlich in Frage gestellt. Sobald sichtbar wird, dass der
Literaturunterricht in eine Randposition geraten konnte, wird zwar wieder
seine Unverzichtbarkeit betont, doch ohne die sprachferne Modellierung lite-
rarischer Kompetenzen anzutasten — und die ist eher auf der psychologischen
Basis soziokulturell gepragter Rezeptionsweisen erfolgt als mit Blick auf eine
sprachliche Fundierung des literarischen Lernens. Das wird nicht gut ausge-
hen, wenngleich man das Sichtbarwerden des Scheiterns institutionell vielleicht
lange hinausschieben kann.

1.5 Die Sprachlichkeit der Literatur jenseits von
Gattungsnormen

Um Literatur in der Sprachlichkeit des Lernens im Deutschunterricht wieder
fest zu verankern, ist ein anderer Weg einzuschlagen. Er geht von der Beobach-
tung aus, dass die Orientierung des sprachlichen Lernens am tiberregionalen
Standard nur einen - inzwischen schmiler gewordenen — Ausschnitt aus den
tatsiachlich gegebenen Sprachverhiltnissen im Blick haben kann. Dieser Stan-
dard ist das Ergebnis einer langen soziokulturellen Genese unter Mitwirkung
normsetzender und normvermittelnder Instanzen und Institutionen (aus-
tihrlich hierzu Haueis 2016, 41-128). Bezogen auf den Unterricht in der Lan-
dessprache handelt es sich daher um eine didaktische Konstruktion'?, deren

12 Am thematisch eng begrenzten Beispiel verschiedener Silbenmodelle, mit denen
Didaktiker" arbeiten, um die Orthographie der Scharfung zu erklaren, erldutert Jakob
Ossner (2016) die Bedeutung der Konstruktvaliditit sowohl fiir den Unterricht als
auch fiir die Forschung. Die vorliegende Arbeit befasst sich nicht mit einem deutlich
abgrenzbaren Einzelthema des Deutschunterrichts, priift aber gleichermaflen kritisch
die Validitat der fachwissenschaftlich und fachdidaktisch konstruierten Vorstellun-
gen von ,,Sprache“ und ,, Literatur®.
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Eigenschaften nicht selbstverstandlich als ,,die” deutsche Sprache vorausgesetzt
werden konnen, sondern in zweifacher Hinsicht naher zu bestimmen und zu
reflektieren wiren, wenn sie dem Ziel einer umfassenden sprachlichen Bildung
nicht im Wege stehen soll.

Zum einen sollte das Konstrukt auch die didaktischen Modellierungen dessen
umfassen, was unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit Lerngegenstand sein
miisste, wenn der spontane Erwerb einer zumindest regional weitgehend homo-
genen Varietit der Landessprache nicht vorauszusetzen ist (Gogolin 1994). Bereits
dies zu beriicksichtigen, hitte eine griindliche Revision des grammatischen Ler-
nens zur Folge (zu den didaktischen Defiziten in diesem Feld Haueis 2007, 107-132
und 2016, 163-175 und 180-191). Zum anderen, und das ist der Punkt, auf den es
hier ankommt, wire das Verhaltnis des Konstruktes zu den literarischen Texten
zu kldren, die den kodifizierten Normen der Schriftsprache nicht in gleicher Weise
unterworfen sind und dem subjektiv eher zwanglosen Sprachgebrauch niher ste-
hen. Denn diese kommen ebenfalls als Gegenstinde des literarischen Lernens in
Betracht, sind aber - aufgrund ihrer sprachlichen Beschaffenheit — eben nicht
mehr einfach dem Konstrukt einer ,,Bildungssprache” zuzuschlagen.

Im Grunde hat dieses Spannungsverhaltnis eine lange Tradition. Stockham-
mer (2016, 102-109) zeichnet seine Wurzeln in der antiken Rhetorik nach, wo
Abweichungen vom unauffilligen lateinischen Sprachgebrauch je nachdem
unterschiedlich bewertet wurden, ob sie fiir eine rhetorische Figur (figura) oder
fiir einen sprachlichen Schnitzer (vitium) gehalten werden konnten, und erdrtert
die daraus resultierenden aktuellen Probleme am Beispiel postkolonialer Texte
aus Afrika.

Theoretisch hatte der romische Rhetoriker Quintilian das Bewertungssys-
tem in einem Vier-Felder-Modell untergebracht. Als sprachliche Schnitzer
galten demnach Abweichungen von der als latinitas gelehrten grammatischen
Richtigkeit im Wortgebrauch (Barbarismus) oder in der Morphosyntax (Solo-
zismus); die Bezeichnungen deuten darauf hin, dass man Sprachkontakte mit
der au8erhalb der griechisch-lateinischen Kultur liegenden Welt dafiir verant-
wortlich machte. Positiv zu bewerten waren dagegen auffallige sprachliche For-
mulierungen, die von der Rhetorik als figurae anerkannt und gelehrt werden;
sie weichen vom ,normal® zu erwartendem Sprachgebrauch durch metapho-
risch angereicherte Wortwahl und auffallige syntaktische Konstruktionen ab.
Diese Bewertungsunterschiede standen in einem engen Zusammenhang mit
den Rangunterschieden zwischen den Lehrgebieten von Grammatik und Rhe-
torik; das eine hatte propadeutisch in ein korrektes Latein einzufiithren, das
andere befasste sich mit der wirkungsmachtigen Anwendung dieser Sprache
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in der sorgfaltig gestalteten Rede und in poetischen Werken.”* Die vier Felder
des Modells ergaben sich demnach aus Unterscheidungen in zwei Dimensio-
nen: zum einen nach der Wertung mit der Unterscheidung von virtus (positiv)
und vitium (negativ), zum anderen nach dem fiir die Bewertung zustdndigen
Lehrgebiet (Grammatik oder Rhetorik).

Spannungen ergeben sich in diesem Modell aus den Grenzfillen, aus denen
nicht auf Anhieb ersichtlich ist, ob eine auftéllige Wortwahl oder ein unge-
wohnlicher Satzbau einen sprachlichen Schnitzer darstellen oder einer rheto-
rischen Figur zuzurechnen sind; sie wurden nach dem Kriterium entschieden,
ob sich Parallelen dazu in Texten einer anerkannten Autoritit nachweisen
lassen." Abgesehen davon, dass die Lizenzierung ,poetischer Freiheiten® zur
Einhaltung von Metrum und Reim immer als Verlegenheitslosung gegolten
hat, ist das aus der Rhetorik stammende Modell, das viele Jahre tiberdauert
hat, heute nicht mehr in gleicher Weise zu interpretieren und zu handhaben.
Das liegt schon daran, dass man sich auf eine verbindliche Gattungspoetik,
die der sprachlichen Richtigkeit tibergeordnet wire, schon lange nicht mehr
berufen kann.

Vielmehr kommt der Frage, wie vermeintliche Abweichungen von der
sprachlichen Norm einzuschétzen sind, unter einem verdnderten Blickwinkel,
der die Bedingungen sprachlicher und kultureller Vielfalt ins Auge fasst, eine
neue Bedeutung zu. Sie erschopft sich nicht darin, dass in literarischen Tex-
ten an einigen Stellen im Text auch ,,poetische Freiheiten® zugestanden werden
konnen. Wir haben es namlich, wie etwa Stockhammer (2016) mit Blick auf
den afrikanischen Kontinent ausfiihrt, dort mit Texten zu tun, die als Gan-
zes sich gegen die sprachlichen Standards der européischen Kolonialméachte
abheben - und dies nicht aus Unvermdgen. So gestaltete Texte triftt man auch
in der deutschsprachigen Literatur an, und sie finden Eingang in den Litera-
turunterricht, wo nach ersten Irritationen und Vermutungen iiber das Aus-
drucksvermégen ihrer Verfasser” sich Kinder und Jugendliche durchaus fiir die
Funktion(en) der Abweichungen vom Standarddeutschen interessieren.

Moglich ist dies, weil solche Texte keineswegs unverstandlich sind. Wahrend
sie etwa in Afrika oft regional weit verbreitete miindliche postkoloniale Varieta-
ten oder Hybride européischer Sprachen wiedergeben, ist dies fiir vergleichbare

13 Die Unterscheidungen spielen auch in Kapitel 7 Vier Perspektiven des sprachlichen
Lernens eine Rolle.

14 Bis weit ins 20. Jahrhundert wurde nach diesem Kriterium auch im Duden verfahren,
um die Gultigkeit von sprachlichen Normen zu iiberpriifen.
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Texte im deutschen Sprachraum nicht charakteristisch. Dass sie zu verstehen
sind, setzt nicht unbedingt Néhe zur geldufigen Alltagssprache voraus; sie sind
es auch, weil ihre orthographischen, lexikalischen und morphosyntaktischen
Abweichungen vom Standard benannt werden konnen. Insofern stellen sie eine
Erweiterung des ,Sagbaren® dar und konterkarieren damit den Anspruch des
in der Schule gelehrten Standards auf das Monopol der Verstindlichkeit.”

Zugleich reklamieren solche Texte in mehrfacher Hinsicht das Recht darauf,
in eigenen, vom Standard abweichenden Worten gehort und verstanden zu wer-
den, etwa:

— als ein Recht derer, die sich in Regio-, Sozio- und Ethnolekten ausdriicken,
— oder als eines von Individuen und Gruppen, erlittenen Verletzungen und Ver-
storungen Sprache zu verleihen.

Mit den gangigen Zuschreibungen, denen zufolge sich Literarisches durch Polyva-
lenz, Abweichungen vom ,normalen® Sprachgebrauch oder gar durch so etwas wie
eine eigene ,,Fachsprache” kennzeichnen liefe, hat dies nichts zu tun. Eher ist es
an Auffassungen wie der von Coseriu (1981, 109-111) vertretenen anzuschlieflen,
nach der erst in der ,,Poesie“ Sprache uneingeschrankt zum Ausdruck gelange.
Mit anderen Worten: Was — dem monokulturellen Brauchtum zufolge - als ,,die
deutsche Sprache® gelehrt wird, ist nichts anderes als ein soziokulturell wichti-
ger funktionaler Ausschnitt aus den sprachlichen Moglichkeiten des Deutschen.
Schriftlich werden solche Moglichkeiten in vollem Umfang durch literarische
Texte prasentiert.

Mit der literarischen Erweiterung des ,,Sagbaren® um Potenziale, die von
der didaktischen Konstruktion der in der Schule zu erlernenden Standard-
sprache nicht abgedeckt sind, wird deren Geltung nicht in Gefahr gebracht.
In der Literatur sind vielmehr Prozesse der Dekonstruktion zu entdecken. Sie
vermogen freizulegen, auf welchen sprachlichen Potenzialen das Konstrukt der
Standardsprache beruht und wovon es abstrahiert. Dadurch sind die Poten-
ziale der sprachlichen Varianten im subjektiven auf der einen und die des ins-
titutionell geregelten Sprachgebrauchs auf der anderen Seite in eine fruchtbare

15 Dies wird in einem spéteren Teilkapitel (4.2 Textualitit in oralen, halbliteralen und
literalen Kulturen) an Beispielen ausfiithrlich erldutert. Verwiesen sei jedoch hier
schon auf Biichners Woyzeck oder Hauptmanns Die Weber — Stiicke, die es schon
lange in den Bestand der Schullektiiren geschaftt haben, aber nicht gerade als Quellen
herangezogen werden, um schriftsprachliche Normen zu belegen.
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Wechselbeziehung zu bringen.'® Der Beitrag literarischer Texte zu dieser Wech-
selbeziehung zeigt sich auch in der Umkehrung, wo unter Einhaltung des Stan-
dards Menschen, denen dies nicht zugestanden oder nicht zugetraut wird, mit
eigener Stimme zu Wort kommen. In beiden Féllen handelt es sich darum, mit
den Werkzeugen einer Schrift den Eindruck von Miindlichkeit zu erzeugen: im
einen in Anlehnung an real existierende Sprechweisen, im anderen um den
Entwurf von Sprechweisen, die jenseits von sozialen, kulturellen oder individu-
ellen Beschrankungen denk- und wiinschbar waren. Kulturelle Voraussetzung
tiir dieses Wechselspiel von sprachlicher Konstruktion und Dekonstruktion ist
eine ausgebaute Alphabetschrift, die sowohl den Erfordernissen eines 6ffent-
lichen formalen Registers der Textualitit gerecht zu werden vermag, als auch
die Moglichkeit erdffnet, mit Mitteln der Phonographie und der Interpunktion
Vorstellungen vom Tonfall eines individuellen Sprechens zu vermitteln (Hau-
eis 2015b); Literarisches hat an beiden Anteil, ohne vollends darin aufzugehen.
Auch diese Voraussetzung ist noch nicht einmal in allen Schriftkulturen gege-
ben.”

Dies alles mag fiir eine wissenschaftliche Lehrerbildung, die sich willig den
gegenwirtig verordneten Kompetenzorientierungen des sprachlichen Lernens
auf der einen und des literarischen Lernens auf der anderen Seite fiigt, nicht von
Belang sein. Doch eine Didaktik, die sich zum Ziel setzt, dass in den Schulen
allen Kindern und Jugendlichen Wege zu Texten in einer durch Schrift geprag-
ten Kultur er6ffnet werden, kann eben nicht von den bestehenden unterschied-
lichen soziokulturellen bedingten Vorerfahrungen absehen. Statt diese - wenn
tiberhaupt — eben nicht vorrangig als im Abstand zu den normativ gesetzten
»Kompetenzen“ der Schriftlichkeit in den Blick zu nehmen, kdime es darauf an,
sie in ihrer Diversitat aufzugreifen und als Ressourcen des sprachlich-literari-
schen Lernens zu nutzen. Dazu braucht das Fach als wissenschaftliche Diszi-
plin keinen neuen ,,Denkrahmen™?; es miisste sich nur seiner Aufgaben und
der eigenen Voraussetzungen vergewissern.

16 Dies wurde bereits von Humboldt ins Auge gefasst, als er die ,,Sprache der Gebildeten®
und die des (ungebildeten) Volkes zueinander in Beziehung setzte.

17 Dies wird in dem Kapitel 4.1 Schriftlichkeit und Miindlichkeit ausfithrlich erortert.

18 Briuer (2016) ordnet Denkrahmen unterscheidbaren Denkkollektiven des Faches zu.



2 Die sprechbare Schrift: ein genetischer Blick
auf Literatur

In einer sorgfaltig gehandhabten Praxis des Unterrichtens hat sich immer die
Frage gestellt, wie die als Literatur prasentierten Texte beschaffen sind, und
die Antworten darauf sollten auch Aussagen dariiber einschlieflen, an wel-
che sprachlichen Voraussetzungen die jeweiligen Begegnungen gekniipft sind.
Bei der bestehenden Trennung von ,,Literatur® und ,,Sprache® in verschiedene
Arbeitsfelder des Deutschunterrichts bedeutet dies, den Anteil des sprachlichen
Lernens am Literaturunterricht nicht zu ignorieren, und die erforderlichen
Lernprozesse integrativ unmittelbar in den Umgang mit literarischen Texten
anzusiedeln. Das entspricht in etwa den Anspriichen an den vordem in Lehr-
planen geforderten ,verbundenen Deutschunterricht, dem hier nicht nach-
traglich das Wort geredet werden soll; denn diese curriculare Forderung riickte
lediglich die getrennt konzipierten Arbeitsbereiche des Faches in der Unter-
richtsorganisation einander etwas néaher, ohne die sprachliche Fundierung des
literarischen Lernens im Blick zu haben.

Die Selbstverstandlichkeit eines Nebeneinanders von sprachlichem und lite-
rarischem Lernen gerét indessen ins Wanken, sobald man sich mit den Pro-
zessen befasst, die zur Herausbildung des Neuen aus den Potenzialen bereits
vorhandener Ressourcen fithren. Mit der Wahl dieser Perspektive zeigt sich
namlich, dass sprachliches und literarische Lernen eine engere Verbindung
eingehen konnen als die eines lose verkniipften Neben- und Miteinanders ver-
schiedener Lernbereiche. Dies ist in den folgenden Kapiteln ausfiithrlich zur
Diskussion zu stellen. Der Weg fiithrt von den soziokulturellen Aspekten, die
bei der Genese der schriftlichen Literatur des Deutschen zu beriicksichtigen
sind, tiber die schon in der Ontogenese angelegten Zugdnge zu einem poeti-
schen Sprachgebrauch (3 Ontogenetisch fundierte Potenziale des Ausbaus) und
einer kritischen Sichtung monokultureller didaktischer Modellierungen von
»Sprache® und , Literatur (4 Die Modellierung von Schriftlichkeit und Miind-
lichkeit) bis hin zu einer Kritik am Leitbegriff einer ,,Bildungssprache®, durch
den die Didaktik nicht nur die sozio- und ontogenetischen Bedingungen, son-
dern auch eine angemessene theoretische Fundierung sprachlicher Bildung
verkennt (5 Humboldts Sprachtheorie und das Konstrukt einer Bildungssprache).

Im zweiten Teil unseres Buches fithrt Hans Ldsener weiter aus, was die
Einsicht in die sprechbare Schrift fiir die Gestaltung der sprachlichen Bil-
dung im Deutschunterricht bedeutet. Mit der Frage, wieviel Humboldt die
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Deutschdidaktik brauche, beginnt im sechsten Kapitel seine Suche nach einer
Theorie des Deutschunterrichts, die einen Weg aus dem Nebeneinander von
Sprache und Literatur in gegenwirtigen Konzeptualisierungen aufzeigen soll.
Dazu setzt er bei der Sprechbarkeit unserer Alphabetschrift an; sie hat namlich
zwei gegenldufige Dynamiken zur Folge: die der Pluralisierung der Schrifter-
zeugnisse und die ihrer Normierung. Daraus erdftnen sich vier Perspektiven des
sprachlichen Lernens: Miindigkeit, Wirksamkeit, Richtigkeit und Angemessen-
heit.

2.1 Soziokulturelle Aspekte

In der Soziogenese' dessen, was heute Gegenstand des sprachlichen und lite-
rarischen Lernens ist, zeigt sich immer wieder, wie neue Herausforderungen
(wie die der Schriftlichkeit in den Volkssprachen) durch Neustrukturierung
vorhandener Ressourcen bewiltigt werden konnten. Bei diesem genetischen
Zugrift auf die Modellierung kultureller Gegebenheiten und didaktischer Ziel-
setzungen ist es nicht damit getan, nur die Abfolge von Entwicklungsschritten
nachzuzeichnen. So ist namlich nicht zu entscheiden, ob Neues lediglich darin
besteht, Altes abzuldsen, oder ob mit einer veranderten Organisation vorhan-
dener Bestdnde neuen Herausforderungen begegnet wird.

Der Verzicht auf diese Unterscheidung hat in Padagogik und Didaktik zur
Folge, dass scheinbar nur {iber zwei Optionen zu entscheiden wire. Es ginge
entweder darum, den Abstand der vorauszusetzenden Fahigkeiten und Kennt-
nissen zu den intendierten Zielen durch kompensatorische Mafinahmen zu
verringern, oder darum, schulisches Lernen ,vom Kinde aus® zu gestalten. Da
nun diese Forderung in der reformpadagogischen Tradition oft mit Vorstellun-
gen von einem ,natiirlichem Lernen® durch Reifeprozesse einhergegangen ist,
findet das kompensatorische Denken in der Didaktik derzeit mehr Zuspruch,
nicht zuletzt auch deswegen, weil didaktische und entwicklungspsychologi-
sche Ansitze (wie die von Wagenschein und Vygotskij) insbesondere von der
Didaktik des Deutschunterrichts kaum aufgegriffen und fachlich konkre-
tisiert worden sind.? Diese Ansitze stellen (wie auch in den 70er Jahren des

1 Der Begriff wird hier in Anlehnung an Ansitze in Psychologie und Erziehungswis-
senschaften verwendet, in denen psychische Funktionen (wie kognitive und sprachli-
che Entwicklung) nicht unabhéngig von sozialen Faktoren und ihrer geschichtlichen
Entwicklung betrachtet werden (zur didaktischen Perspektive Haueis 2016, 7-19).

2 Inden letzten Jahren zeichnet sich hier eine gewisse Anderung ab. Gleichzeitig mit
Haueis (2016) greift auch Brauer (2016) gegen Ende seines Beitrags unter Berufung
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20. Jahrhunderts in der Kritik an Piaget deutlich wurde) in Rechnung, dass
kognitive Strukturen und affektive Haltungen sich nicht unabhdngig von
soziokulturellen Erfahrungen herausbilden.

Deshalb ist es zwar verstindlich, jedoch nicht gerechtfertigt, dass die
Deutschdidaktik angesichts aktueller Probleme eher auf kompensatorische
Mafinahmen zum Ausgleich vermeintlicher Defizite setzt, als zu fragen, wie
unter Bedingungen sprachlicher und kultureller Vielfalt schulische Lernpro-
zesse vorhandene, wenn auch nicht immer erkannte und anerkannte Potenziale
konsequent aufzugreifen und auszubauen wiren.

Mit Blick auf den Ausbau sprachlicher Potenziale wurde von mir bereits
ausfithrlich dargestellt, was eine Sichtweise leisten kann, die Sozio- und Onto-
genese einer didaktischen Perspektive zueinander in Beziehung setzt (Haueis
2016). Dabei kann man zwar zwischen Sozio- und Ontogenese unterscheiden,
sie aber nicht unabhéngig voneinander betrachten. Wéahrend Disziplinen wie
Soziologie, Kulturwissenschaft oder Sprachwissenschaft allein die Soziogenese
ihrer Gegenstande erforschen, kommen Psychologie und Erziehungswissen-
schaft nicht umhin, sich mit der Ontogenese von Kenntnissen und Fahigkei-
ten zu befassen. Dem konnen sich auch die Fachdidaktiken nicht entziehen;
dariiber hinaus sollten sie aber auch die Soziogenese ihrer Lerngegenstinde
nicht aus den Augen verlieren. In der gegenwirtigen Deutschdidaktik kann
man freilich so tun, als hitten einem die Arbeiten von Vygotskij, Wagenschein
und neuerdings Tomasello nichts zu sagen; angemessen ist es nicht. Die sozio-
genetischen Aspekte des Ausbaus sprachlicher Potenziale werden nun hier
rekapituliert, um exemplarisch zu zeigen, wie Neues durch eine Re-Organisa-
tion vorhandener Ressourcen entstehen kann; denn fiir didaktische Entschei-
dungen ist es iiberaus hilfreich, diese Moglichkeit in Betracht zu ziehen (2.2
Schrifigesteuerter Sprachausbau). In den darauf folgenden weit ausgreifenden
Teilkapiteln geht es um die Soziogenese dessen, was heute den Gegenstandsbe-
reich des literarischen Lernens konstituiert. Sie beginnt mit der Schriftlichkeit
von Poesie (2.3 Die Soziogenese von ,,Literatur®), zeigt die daraus resultierenden
Probleme der literarischen Gestaltung auf (2.4 Probleme mit der Schriftlichkeit
von Literatur), bringt diese in Verbindung mit der Hervorbringung einer ,, Natur
zweiten Grades“(2.5) in der europdischen Kultur und schliefit mit den sprachli-
chen Voraussetzungen und den psychosozialen Konsequenzen eines literarisch
bewirkten Erlebnisses (2.6 Das Mit-Erleben von erzdhlender Literatur).

auf erziehungswissenschaftliche und psychologische Arbeiten auf Vygotskij zurtick,
nicht jedoch auf Wagenschein.
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2.2 Schriftgesteuerter Ausbau von Sprachen

Auf Arbeiten von Utz Maas (2008 und 2012) geht das Konzept des Sprach-
ausbaus zuriick. Es erscheint in mehrfacher Hinsicht angemessener als die in
Bildungspolitik, Erziehungswissenschaft und Didaktik bei weitem beliebtere,
aber irrefithrende Verwendung des Terminus ,,Bildungssprache®. Maas beriick-
sichtigt zwei genetische Perspektiven, in denen die Umgestaltung vorhandener
eigensprachlicher Ressourcen durch den Ubergang von der Miindlichkeit zur
Schriftlichkeit in den Blick zu nehmen ist. In der Soziogenese geht es darum,
die historische Entwicklung und grammatische Verfestigung der in einer Spra-
che angelegten Potenziale zu erfassen, in der Ontogenese um die Erweiterung
der primér erworbenen sprachlichen Handlungsméglichkeiten. Sie betreffen
Konstellationen, in denen vieles, woriiber man spricht, nicht der unmittelbaren
Wahrnehmung aller Beteiligten zugénglich ist. Hier geht es darum, in zeitli-
cher und raumlicher Entfernung liegende Redegegenstande zu identifizieren,
Sachverhalte zu situieren und zueinander in Beziehung zu setzen. Dazu bedarf
es sprachlicher Prozeduren, die kennzeichnend sind fiir einen literaten Sprach-
gebrauch. Diesem steht, Maas zufolge, der orate Gebrauch der informellen
miindlichen Kommunikation gegentiber.

Die Unterscheidung ist nicht deckungsgleich mit der zwischen Oralitdt und
Literalitat (Walter Ong dt. 1987). Wihrend diese Opposition Kulturen nach
dem Vorhandensein und den Gebrauch von Schrift unterscheidet, ist das von
Maas (2008) vorgeschlagene zweidimensionale Registermodell auf verschie-
dene Sprachverwendungsweisen zu beziehen, die eine funktionelle Unter-
scheidung zwischen oratem und literatem Sprachgebrauch ermdglichen. In
der einen Dimension ist zwischen dem Sprachverhalten im familidren Privat-
bereich [+intim] und dem in der Offentlichkeit [-intim] zu unterscheiden, in
der zweiten Dimension zwischen den Polen ,informell“ und ,,formell. Soweit
solche Unterschiede soziokulturell verfestigt sind, ergeben sich bei Maas drei
zu besetzende Felder fiir sprachliche Register: das informelle im intimen, fami-
lidren Bereich — das informelle in der 6ffentlichen miindlichen Kommunika-
tion — und das formelle im Gebrauch der Schriftsprache.

Anhand dieses Modells sind nun sowohl die Sprachverhiltnisse als auch die
sozialen, politischen und rechtlichen Bedingungen einer sprachlich heteroge-
nen Gesellschaft praziser zu fassen, als dies die holistischen Auffassungen vom
Nebeneinander verschiedener Einzelsprachen erméglichen. Um jedoch litera-
risches Lernen darin zu verankern, bediirfte es zumindest einer Erweiterung,
wenn nicht sogar einer grundlegenden Umstrukturierung. Auf diesen Punkt
ist spéter ausfiihrlich zuriickzukommen.
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REGISTER DOMANEN

intim Familie, enge Freunde ...
informell - Gffentlich StrafSe, ,Markt®, Arbeitsplatz ...
formell Institutionen

Abb. 1: Das Register-Modell des Sprachgebrauchs in Anlehnung an Maas (2008, 109).

Sprachausbau bedeutet nicht die Anreicherung eines Sprachsystems (im Sinne
von langue), sondern eine Erweiterung der sprachlichen Handlungspotenziale
durch Umgestaltung der bereits verfiigbaren sprachlichen Ressourcen. Dies
sei zundchst im Hinblick auf den Ausbau in der von Maas (2008) in gleicher
Weise berticksichtigten Ontogenese erldutert. Was die Kinder im Umbkreis ihrer
Familien schon vor und aufSerhalb der Schule an sprachlichen und kulturellen
Praktiken kennengelernt und erworben haben, sollte ihm zufolge als Ressource
fir das Erlernen des literaten Gebrauchs der Schriftsprache genutzt werden.
Maas wihlt dafiir die Metapher des ,,Bootens®, d. h. des ,,Hochfahrens von
Betriebssystemen®, damit neue Anwendungen ausgefithrt werden konnen. Mit
anderen Worten: Der in der Schule zu erlernende literate Sprachgebrauch des
Deutschen wire dem zufolge als das Hinzutreten eines ,,neuen Programms® zu
betrachten, das erst in dem Mafe erfolgreich anzuwenden ist, wie es gelingt,
im bisher praktizierten Sprachgebrauch die Ankniipfungspunkte (,,Adressen®)
zu finden, von denen aus es in Gang gesetzt (,gestartet) werden kann (Hau-
eis 2016, 168-171). Der Unterschied zu reformpadagogisch inspirierten Sicht-
weisen besteht darin, dass es genuin fachdidaktisch fundierter Anstrengungen
bedarf, unter Bedingungen sprachlicher und kultureller Heterogenitat Zugang
zu Ressourcen zu gewinnen, die nicht offen zutage liegen (Maas 2008, 370 ff.).

Das Reden vom Erlernen und dem Verwenden einer ,,Bildungssprache® zeigt
fiir diese Erwagungen kein Interesse; Sprache erscheint hier als reines langue-
Repertoire und als Gegebenheit, deren soziokulturelle Genese bei didaktischen
Erwagungen keine Rolle spielt. Infolgedessen stehen in den curricularen Ord-
nungen in Wissenschaft und Unterricht Sprache und Literatur als ziemlich
unverbundene Lernbereiche nebeneinander, und Sprachférderung wird als
Ausgleich bestehender Abstinde zur normativ gesetzten Schriftsprache ver-
standen.

Das Konzept des Sprachausbaus hingegen befasst sich mit den Prozessen,
die zur Herausbildung eines gefestigten literaten Sprachgebrauchs fithren, und
unterscheidet diesen von einer abgrenzbaren ,Sprache oder Varietat. Maas
spricht (2012a, 66 ff.) von der Hybriditét einer Sprachpraxis, die — im Zuge der
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europdischen Volkssprachlichkeit — nach der Ablésung vom Latein als einer
heteroglossischen Bildungssprache sich monoglossisch auf die Basis des ora-
ten Sprachgebrauchs stiitzt. Literates Sprachverhalten ist zwar nicht an das
Schriftmedium gebunden, zeichnet sich aber durch Eigenschaften aus, die auf
die Verwendung von Schrift zur Gestaltung des 6ffentlichen Lebens und zur
situationsentbundenen Ubermittlung von Wissensbesténden zuriickgehen. Sie
zeigen sich zum einen in elaborierten deiktischen und phorischen Prozeduren
zur Identifizierung von Redegegenstinden, zum anderen durch lexikalische
und grammatische Mittel zur temporalen, lokalen und modalen Situierung
von Sachverhalten. Den Rahmen hierfiir bildet der finite Satz als grammatische
Einheit, wohingegen die Untergliederung des oraten Sprechens durch proso-
disch markierte Einheiten erfolgt.

In einer didaktischen Perspektive des Sprachausbaus verdient die Frage,
wie sich Neues aus dem Bestand des Alten entwickelt hat oder entwickeln
kann, besonderes Augenmerk (Haueis 2016, 41-89). Hinweise darauf kann
die Beriicksichtigung der Soziogenese ergeben. Aus der Sprachwissenschaft
stammt das Postulat, zur theoretischen Kliarung des Befundes, dass sich Spra-
chen verdndern, auch den Nachweis der ,Viabilitit“ zu erbringen (Agel 2015) -
also der Begehbarkeit auf der Grundlage vorhandener Bestdnde. Mit Blick auf
Prozesse des morphematischen und syntaktischen Wandels zeigt sich etwa,
dass nichts von dem, was die Besonderheiten der neuzeitlichen deutschen Syn-
tax ausmacht, in Texten alterer Sprachstufen vollig fehlt. Die eingetretenen
Veranderungen bestehen vielmehr in der Verfestigung und Grammatisierung
vorhandener Konstruktionen zur funktionalen Differenzierung von Erst-
Zweit- und Endstellung des finiten Verbs.* Diese bevorzugten Positionen — aber
auch seine Drittstellung — konnte das Verb lange Zeit einnehmen, ohne dass
damit so etwas wie eine Unterscheidung zwischen verschiedenen ,Satzarten®
oder ,,Haupt- und Nebensitzen“ verbunden gewesen wire. Das lag zunéchst
auch daran, dass sprachliche Einheiten im Umfeld des Nomens noch nicht
zu syntaktisch gefiigten Nominalgruppen verfestigt waren, die als verschieb-
bare Satzglieder in Frage gekommen wiéren. Noch in Texten von um 1800, zum
Beispiel bei Kleist, treten vereinzelt Konstruktionen auf, in denen ein Geni-
tivattribut nicht unmittelbar rechts vom Bezugsnomen steht, sondern durch

3 Inwiefern der Gedanke an Viabilitdt auch mit Blick auf die Konstitution des Literatur-
begriffs und die Modellierung des literarischen Lernens von Belang ist, kommt spéter
ausfithrlich zur Sprache (vgl. 4.3 Von der Diversitit der Miindlichkeit zur Schriftlich-
keit in der Landessprache - und wieder zuriick).
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dazwischen geschobene Einheiten aus dem Verbund der Nominalgruppe aus-
geklammert wird. Zur Illustration seien zwei durch Unterstreichung gekenn-
zeichnete Stellen aus Kleists Lustspiel Der zerbrochne Krug angefiihrt:

Denn in der Frithe heut sucht man den Richter,

Dem man in seinem Haus Arrest gegeben,

Und findet hinten in der Scheuer ihn

Am Sparren hoch des Daches aufgehangen (1. Auftritt)

Was nur Unordnung schien, Verworrenheit,
Nimmt jetzt den Schein an der Veruntreuung (4. Auftritt)

Ein anderes Beispiel ist die Kennzeichnung von Entscheidungsfragen; sie
erfolgte im Althochdeutschen - wie im Lateinischen - durch nachgestellte Par-
tikeln (wie ni, nu oder na), die sich als Ausdruck des Erstaunens bis heute gehal-
ten haben. Die Grammatikalisierungen durch funktionale Verfestigungen der
moglichen Positionen fiir das finite Verb erfolgten im Verlauf des Mittelalters
bis zum frithen Neuhochdeutschen durch die Etablierung einer fiir das Deut-
sche charakteristischen Klammerstruktur des Satzes. Seither zeigt die Spitzen-
stellung des Finitums an, dass mit einer Fortsetzung zu rechnen ist: Fragen
sind zu beantworten oder zuriickzuweisen, Aufforderungen zu befolgen oder
ebenfalls zuriickzuweisen; Konditionale erfordern die Nennung der Folgen, die
sich aus der so angezeigten Bedingung ergeben kénnen; und erhalten hat sich
bis heute die mégliche Spitzenstellung in formelhaften Einleitungen von Wit-
zen. Dagegen stehen Sitze, in denen das Finitum in Zweitposition den linken
Rand der Satzklammer bildet, grammatisch und pragmatisch als selbstindige
»Setzungen, denen nicht notwendig etwas vorausgehen oder folgen miisste.
Fiir sie gilt, dass der Platz vor dem Finitum (das Vorfeld) nicht leer bleiben darf,
sondern durch eine satzgliedfahige Wortgruppe aus dem Mittelfeld zwischen
linkem und rechtem Rand der Satzklammer zu besetzen ist — ersatzweise durch
ein es. Damit ist im Deutschen - anders als in den meisten anderen Nachbar-
sprachen, welche die Position vor dem Finitum dem Subjektglied vorbehalten -
das Vorfeld die Position fiir die nuancierte Kennzeichnung von Anschliissen an
Ko- und Kontexte.

In einer didaktischen Perspektive ist das Konzept des Sprachausbaus sowohl
mit Vygotskijs Konzeption einer kulturhistorisch fundierten Psychologie als
auch mit Wagenscheins Ansatz eines genetischen Lehrens in Verbindung zu
bringen (Haueis 2016, 7-12). Dies hitte zur Folge, dass man in Sozio- und
Ontogenese nicht getrennte, wenngleich in mancherlei Hinsicht parallel ver-
laufende Entwicklungslinien sieht, sondern sie bei der didaktischen Modellie-
rung von Lerngegenstinden ineinander verschriankt, was der Konzeption eines
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genetischen Lehrens (Wagenschein 1973) entsprache. Der Konzeption liegt die
anthropologische Auffassung zugrunde, dass sowohl Erkenntnisgewinne in
der Soziogenese als auch echte kognitive Fortschritte in der Ontogenese nur auf
der Suche nach der Lésung von Problemen zu erzielen sind, die einen wirklich
etwas angehen. Das von Wagenschein ins Auge gefasste didaktische Vorgehen
besteht darin, Lernende in Ausgangssituationen mit Problemen zu konfrontie-
ren, die in der Soziogenese Anstof3 zur Suche nach Losungen gaben. Auswahl
und Préasentation dieser Problemstellungen sollen sich danach richten, inwie-
weit den Lernenden zugemutet und zugetraut werden kann, dass sie das fiir
sie Neue mit den verfiigbaren und vertrauten eigenen Ressourcen erschlieflen.
Insofern handelt es sich in der Tat um Angebote zu einem Lernen in der ,,Zone
der néchsten Entwicklung®. Damit ist aber auch klar, dass genetisches Lehren
nicht in einer imitierenden Darstellung der Wissenschaftsgeschichte bestehen
kann. Vielmehr bediirfen die aus der Soziogenese entlehnten Situationen der
Problemfindung und -16sung einer tiefgreifenden Umgestaltung (Wagen-
schein spricht von ,genetischer Metamorphose®), um Lernenden den Zugang
zu eroffnen. Wahrend ,,Genetisches Lehren® die didaktische Diskussion in den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern seit den 60er Jahren des vori-
gen Jahrhunderts stark beeinflusst hat, ist es in der Deutschdidaktik im Zusam-
menhang mit dem Grammatikunterricht zwar mehrfach erwéhnt, ansonsten
aber weitgehend ignoriert worden.

Dies liegt wohl nicht zuletzt daran, dass Wagenscheins Kritik an didakti-
schen Scheinlosungen zwar leicht nachzuvollziehen ist, die von ihm geforder-
ten ,genetischen Metamorphosen® der Lerngegenstiande jedoch ohne Riickgrift
auf fachliche Grundlagen kaum zu leisten sind. In dieser Hinsicht mogen die
Beitrage der Germanistik sowohl in ihrer sprach- als auch literaturwissen-
schaftlichen Ausrichtung lange Zeit wenig hilfreich erschienen sein; heute
ist das Ausbleiben geeigneter fachdidaktischer Gegenstandsmodellierungen
damit nicht mehr zu begriinden. Denn nicht nur die Sprach-, sondern auch die
Literaturdidaktik konnte in neueren germanistischen Arbeiten Ankniipfungs-
punkte finden.

2.3 Die Soziogenese von ,,Literatur®

Fir Linguistik und Sprachdidaktik besteht Sprachausbau primédr im Heraus-
bilden eines literaten Sprachgebrauches zur Aneignung, Verarbeitung und
Weitergabe von Wissensbestinden. Er ist weder medial dem Schriftlichen noch
kulturell mit dem Literarischen gleichzusetzen und betriftt die sprachgebun-
denen Verfahren zur Bewaltigung von Konstellationen, in denen Sprecher und
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(potenzielle) Horer raumlich oder zeitlich voneinander getrennt sind. Aus neu-
eren literaturwissenschaftlichen Arbeiten zur Genese unseres heutigen Litera-
turverstindnisses wiren indessen weitere Anregungen zu einer Optimierung
von didaktischen Gegenstandsmodellierungen zu beziehen. Kennzeichnend fiir
diese Arbeiten ist namlich ebenfalls eine genetische Sichtweise, die den Litera-
turbegriff an die Bedingungen der Schriftlichkeit bindet und sich insofern von
»anderen narratologischen Arbeiten unterscheiden® - so Vellusig (2013a, 10) mit
Blick auf seine eigenen Studien; er fahrt fort: ,,Genetisch verdient diese Pers-
pektive insofern genannt zu werden, als sie die Logik des Phdnomens aus der
Logik seiner Genese verstandlich zu machen sucht.“ Diese Verschrankung von
systematischer und historischer Reflexion ist auf die Soziogenese dessen gerich-
tet, was seit dem 18. Jahrhundert als Literatur gilt. Fir die Literaturdidaktik
wire sie auch deswegen von Interesse, weil sie nicht nur die Ontogenese des lite-
rarischen Lernens in einem neuen Licht erscheinen ldsst, sondern sich auch auf
die didaktische Modellierung literarischer Lerngegenstande auswirken kénnte;
darauf geht Hans Losener im zweiten Teil unseres Buches im Kapitel 9 Sprach-
wirksamkeit oder die Performativitit des Poetischen ausfithrlicher ein.

Was heute in Bestand und Umgangsweisen als Literatur gilt, an der sich die
didaktischen Modellierungen von ,,Kompetenzen™ orientieren, stellt das Ergebnis
von kulturellen Entwicklungen dar, die sich iiber viele Jahrhunderte erstreckten.
Orale Kulturen verfiigen ndmlich nicht tiber so etwas wie , Literatur in einem
von der Schrift gepragten Vorverstandnis, sondern iiber miindliche Gattungen
der Poesie und Genres der sprachlichen Unterhaltsamkeit und des belehrenden
Erzdhlens.

Die Gattungen der Poesie waren urspriinglich in magische oder rituelle
Praktiken und in gemeinschaftsstiftende Kulte eingebettet. Was dabei zum
Vortrag kam, konnte sich auf géttliche Inspiration berufen und setzte sich
nicht allein aufgrund dieser kulturellen Rahmung, sondern auch durch melo-
dische und rhythmische Gestaltung vom profanen Sprechen ab. Erst mit dem
Aufkommen der schriftlichen Fixierung solcher Texte wurde es mdoglich, sie
losgelost von ihrem kultischen Gebrauch in den Blick zu nehmen - und nach
Fiktionalitat oder Faktizitat zu unterscheiden (Schlaffer 2005).°

4 Zur missbrauchlichen Verwendung des Kompetenzbegriffs in den Bildungswissen-
schaften Haueis (2007a, 36-42).

5 Die Fokussierung auf Fiktionalitat als vermeintlich konstitutives Merkmal literari-
scher Texte blendet zudem einen wesentlichen Aspekt dessen aus, was Kindern den
Zugang zu imaginiertem Erleben verschafft. In deren Fiktionsspielen - so die von
Helga Andresen (2002) gewéhlte Bezeichnung fiir spontane Rollenspiele — ist es von
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Im Bereich geselliger Runden, in denen Geschichten und Erlebnisse erzdhlt,
Witze gemacht, Ritsel gelost oder Liedstrophen reihum nach bekannten Mus-
tern improvisiert werden, richtet sich die Aufmerksamkeit auf den Unter-
haltungswert der Darbietung durch die unmittelbar leibhaftige Prdsenz der
Beitrdger’. Sie kommt auf vielfiltige Weise zum Ausdruck - durch Stimme,
Mimik, Gestik, Korperhaltung und Bewegung im Raum - und steuert damit
die Aufmerksambkeit des Publikums, trigt zur rdumlichen und zeitlichen Situ-
ierung des erzahlten Geschehens bei, charakterisiert mimetisch die Verhaltens-
weisen von Personen und die Beschaffenheit von Gegenstinden und schliefllich
auch die eigene Position gegeniiber dem Dargestellten.® Was hier zéhlt, ist der
Unterhaltungswert der Darbietung.” Damit war Fiktionalitat in seiner Funk-
tion fiir die gesellige Runde legitimiert und bedurfte nicht der Rahmung durch
eine didaktische, moralische oder rhetorische Begriindung.

Kleinformen des miindlichen Erzahlens treten auch in den Funktionen des
Belehrens, Erziehens und Uberzeugens auf. Hier zeigt sich das ,, Ausgedachte”
von Texten wie Parabeln, Gleichnissen und Fabeln immer schon in Situationen,
in denen ein verwirrender oder strittiger Sachverhalt am Modell eines beigezo-
genen sinnfilligen Geschehens der Klirung zugefiithrt werden soll. Die Rah-
mung geschieht hier also dadurch, dass den Beteiligten klar ist, welchem Zweck
die vorgebrachte Erzahlung dient.®

2.4 Probleme mit der Schriftlichkeit von Literatur

Mit Etablierung der schriftlichen Prdsentation von Texten aller Art schwin-
det die unmittelbar im Medium selbst wahrnehmbare Unterscheidbarkeit
von ,,Poesie“ und ,Wissen®. Schlaffer (2005, 26) zufolge, der die Urspriinge

Belang, Aktionen in der Sphire der alltagsweltlichen Interaktion als ,,Ernst“ nicht mit
solchen in der Sphare des Spiels als ,,Spal“ zu verwechseln; die Frage, ob das im Spiel
Dargestellte ,wahr“ist, stellt sich hier nicht. Entscheidend ist vielmehr, inwieweit der
Ubergang in die Sphire des Spielgeschehens fiir alle Beteiligten zu erkennen ist.

6 Imschriftlichen Erzdhlen kurzer Geschichten war es lange Zeit iiblich, den geselligen
Rahmen, in dem reihum erzahlt wird, zum Gegenstand der Narration zu machen
(Lubkoll 2008).

7 Diese Form der Geselligkeit kommt auch als Anhaltspunkt fiir die Situierung eines
literarischen Unterrichtsgesprichs in Betracht, das sich vom Unterrichtsgesprich
uber Literatur deutlich unterscheidet (vgl. Haueis 2010).

8 Innarratologischen Arbeiten, die sich ausschliefllich der Struktur von Erzéhltexten
widmen, wird dieser Aspekt iibersehen oder ethnographisch orientierten Forschun-
gen zur Oral Poetry tiberlassen.



Ein genetischer Blick auf Literatur 45

fiktionaler Dichtung im Zusammenhang mit dem Aufkommen einer alphabe-
tisch fundierten Schriftlichkeit sieht, dienten Genres der Poesie in einer archai-
schen oralen Kultur der Uberlieferung und gemeinschaftlichen Sicherung von
»Wissen iiber Gétter, Welt und Menschen durch Mythen und Riten, einem
Wissen, das sich ,,in poetischer Form dem Gedichtnis eingeprigt® habe. Um
die Glaubwiirdigkeit ,von diesen lingst vergangenen oder dem menschlichen
Auge iiberhaupt entzogenen Vorgangen® zu sichern, sei die Autoritét einer gott-
lichen Macht in Anspruch genommen worden.

In oralen und halbliteralen Kulturen ist die sprachliche Rahmung dieser
Genres deutlich vernehmbar, weil ihre Uberformung durch Melodie, Rhyth-
mus, Metrum und Reim nicht anders als durch die menschliche Stimme zu
realisieren ist (Haueis 2008). Dagegen hebt sich in Schriftform fixierte Poesie
medial nicht mehr von wissensvermittelnder Prosa ab. Angezeigt wird die
Dekontextualisierung der (alltagsweltlichen). Kommunikationssphdre und der
Ubertritt in den Diskursraum eines Textes dominierend durch die Vergegen-
stindlichung im Schriftmedium; auf die in der Oralitét horbaren melodischen
und rhythmische Uberformungen kann in der Schrift nicht unmittelbar verwie-
sen werden; insofern konserviert Schrift Sprache nur in ,mumifizierter Form
(so Humboldt). Gemeint ist damit (Haueis 2016, 122 in Anlehnung an Trabant
1990), dass die Schrift von sinnlich wahrnehmbaren Sprechern’ einer Rede abs-
trahiere; insbesondere mit Hilfe einer Alphabetschrift sei es indessen moglich,
»sprachlich Artikuliertes dem fliichtigen zeitlichen Ablauf zu entreifSen und es
so zu vergegenstidndlichen, dass es der reflektierenden Wahrnehmung zugéng-
lich wird® Inwiefern dies so weit moglich ist, dass aus schriftlichen Texten der
»Rhythmus in der Rede® (Losener 1999) reartikuliert werden kann, hiangt von
mehreren Faktoren ab, von denen im Folgenden néher die Rede sein wird: der
Funktion, die Schriften fur die Uberlieferung von Texten spielen; dem verfiig-
baren Repertoire der Schriftzeichen; dem grammatischen Ausbau der Schrift-
systeme; und der Nutzung schriftbegleitender Notationen.

Im Gegenzug steigen die Anforderungen an sprachliche Explizitheit: Was
zuvor in der Oralitdt der Poesie und des Erzdhlens durch die Leiblichkeit des
Sprechens zum lebendigen Ausdruck kam, war nun ins Medium der Schrift zu
transponieren. Die daraus resultierenden Schwierigkeiten treten im 18. Jahr-
hundert im Zusammenhang mit der ,,Krise des Erzdhlens“ in Erscheinung. So
gehen Gisbert Ter-Nedden (1998) und Robert Vellusig (2013a) der Frage nach,
was das Aufkommen einer massenhaften Buchproduktion und -verbreitung
im 18. Jahrhundert fiir das literarische Erzdhlen bedeutet. Dass die eingetre-
tenen Verdnderungen auch von neuen Leseweisen begleitet sind, zeigen - aus
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unterschiedlichen Perspektiven — Friedrich A. Kittler (1987) und Dietrich Kru-
sche (2007) auf.

Wahrgenommen und erdrtert wurde die Krise im poetologischen Diskurs
des 18. Jahrhunderts mit der abwertenden Verwendung des Begriffs der ,,Erzéh-
lung® in Gegeniiberstellung zu dem der positiv besetzten ,,Handlung®, was zu
der verbreiteten Auffassung fiihrte, dass erst ,,die Verwandlung von ,Erzdhlung’
in ,Handlung’ [...] einen prosaischen Stoff in eine poetische Gestalt transfor-
miere (Ter-Nedden 1998, 192). Begriindet wurde dieser Wertungsunterschied
damit, dass tiber die Gemiitszustinde der handelnden Figuren im beschreiben-
den ,,Erzdhlen®lediglich informiert werde, ohne dass die Leserschaft emotional
wirklich daran teilhaben konne. Bei der Rezeption von ,,Handlungen®, wie sie
das Drama présentiere, verhalte es sich insofern anders, als hier die Akteure ihr
Denken und Fiithlen durch Rede und Gegenrede unmittelbar selbst zum Aus-
druck bringen. Im Grunde sei es damals ,,um den Unterschied zwischen Rede
und Schrift” gegangen (so Ter-Nedden 1998, 197), der sich in der Konkurrenz
zwischen den Medien Buch und Theater ausgeprigt habe (ebd., 207).°

Dass es indessen im Diskurs des 18. Jahrhunderts nicht einfach um eine
Gewichtung verschiedener Gattungen ging, zeigt sich schon daran, dass vor
allem die Epen Homers mit ihren ausfithrlichen Reden der Helden und Gét-
ter als Vorbild fiir die gelingende Verwandlung von ,,Erzdhlung® in ,Hand-
lung® gepriesen wurden. Damit scheidet auch die Vermutung aus, dass sich
der Diskurs im Grunde um die Forderung nach einer starkeren Psychologi-
sierung epischer Texte drehe. Ter-Nedden (1998, 201) zufolge werde in der
»Homer-Rezeption des 18. Jahrhunderts“ die ,,zu Recht wiederentdeckte tiber-
legene erzédhlerische Lebendigkeit der oral poetry mit der Lebenswahrheit der
erzdhlten Figuren im realistisch-psychologischen Sinn verwechselt“. Es konne
niamlich kein ,,poetischer Text [...] weniger geeignet sein, einen psychologisch
plausiblen Zusammenhang zwischen Charakter und Handlung sinnfallig zu
machen, als der homerische®'

Gleichwohl schlieflen weder Ter-Nedden noch Vellusig das damit angespro-
chene Verbalisierungsproblem, wie Rede in Schrift zu verwandeln sei, mit einer
medientheoretischen Fundierung vollstindig auf. Offensichtlich besteht ja ein
Widerspruch zwischen der Feststellung, dass einerseits verbale , Strategien

9 Der Autor zieht unter anderem Arbeiten von Johann Jakob Breitinger (Critische
Dichtkunst, 1740) und Christian Friedrich von Blanckenburg (Versuch iiber den
Roman, 1774) heran.

10 Vgl. hierzu die Studie von Julian Jaynes (dt. 1993).
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zur Vergegenwirtigung [...] sich in unseren Alltagserzahlungen® finden und
»zu den sprachlichen Universalien gehoren, und andererseits den dargeleg-
ten Schwierigkeiten, sie im Medium der Schrift anzuwenden, selbst da, wo es
sich um das Verfertigen von Dramentexten handelt. Um zu einer genaueren
Bestimmung der Schwierigkeiten mit der Verwandlung von ,Rede“in ,,Schrift*
zu kommen, empfiehlt es sich, das Blickfeld unter zwei Aspekten etwas zu
erweitern.

Zum einen handelt es sich bei den vermuteten universalen Strategien zur
Vergegenwirtigung in miindlichen Alltagserzahlungen insofern nicht aus-
schliefllich um solche verbaler Art, als sie an die leibliche Prasenz der Perso-
nen gebunden sind, die sprechend und hoérend den Erzahlprozess tragen und
stimmlich, mimisch sowie gestisch gestalten. Diese Art der Unterstiitzung der
Rede ist im Medium der Schrift nicht gegeben, weswegen es sprachlicher Mittel
bedarf, damit Lesende ,,in den Text“ kommen konnen (so Krusche 2007). Hie-
rauf ist spater noch ausfiihrlich zuriickzukommen. Zuvor ist jedoch der Blick
auf den zweiten Aspekt zu richten: er betriftt die Rolle von Schriften bei der
Hervorbringung einer ,,Natur zweiten Grades“ im Kontext der européischen
Volkssprachlichkeit.

2.5 Das Hervorbringen einer ,,Natur zweiten Grades“

Ein Blick auf die europdische Theatergeschichte ldsst die komplexen Bezie-
hungen zwischen spontanem Sprechen und dessen mimetischer schriftlichen
Gestaltung deutlicher hervortreten. In der italienischen Commedia dell’arte
waren lediglich die Sprechtexte des — ohne Maske auftretenden — Liebespaa-
res schriftlich festgelegt, und zwar in der iiberregional giiltigen italienischen
Literatursprache. Alle anderen Typen - die komischen Alten, die Dienerinnen
und die ,lustigen Figuren® - hatten zu improvisieren; ihre regionale und soziale
Herkunft war an ihrer Tracht und ihrer Sprechweise zu erkennen. Ahnlich ver-
hielt es sich mit den Narren und Clowns im Elisabethanischen Theater und auf
den Wanderbiithnen im deutschen Sprachraum, wo es Figuren wie dem Hans-
wurst oder dem Harlekin freistand, jederzeit aus dem Stegreif in das Gesche-
hen auf der Bithne einzugreifen. Eingeschrankt wurde dieser Brauch sowohl
durch Zensurbehorden, die zur Genehmigung von Theaterauffithrungen auf
der Vorlage schriftlicher Texte bestanden und das Improvisieren untersag-
ten, als auch durch die spektakuldre ,,Verbannung des Hanswurst® in Leipzig
(1737), zu der sich Johann Christoph Gottsched und die Theaterunternehmerin
Caroline Neuber zusammentaten, um auch im deutschen Sprachraum die
Griindung fester Bithnen fiir die Auffithrung von Stiicken der europiischen
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Dramenliteratur anzuregen. Im 18. Jahrhundert bedeutete dies sowohl ein dia-
lektfreies ,,Sprechen nach der Schrift, das sich an die damals aufkommenden
normativen Ausspracheregeln hielt, als auch die Ubereinstimmung mit der
zeitgendssischen Theaterdsthetik, die auf der Bithne ein ,natiirlich® erschei-
nendes Sprechen forderte (ndher hierzu Haueis 2015b und 2016, 102-108)." Das
»Sprechen nach der Schrift“ als dialektfreies Sprechen war jedoch im Deutsch-
land des 18. Jahrhunderts wenig verbreitet und konnte deswegen nicht ohne
weiteres als ,,natiirlich® erscheinen. Zur Lésung des Problems gelangte man auf
zwei Wegen (Haueis 2015b). Auf dem einen machte man sich die Mittel einer
ausgebauten Alphabetschrift zunutze, um sich Eigenschaften eines spontanen,
ungezwungenen miindlichen Ausdrucks anzunédhern; Vorbild hierfiir war
die private Briefkultur. Der andere Weg setzte auf eine ,kunstvoll hergestellte
Natur zweiten Grades* durch die Ubernahme des in England entstandenen
Blankverses als Dramenvers. Fiir deutsche Tragddien und Komddien wurde
er Mitte des 18. Jahrhunderts von Gottsched empfohlen (1729/1751), der in sei-
nen Reformvorschldgen zunéchst auf den Alexandrinervers der franzésischen
Klassik des 17./18. Jahrhunderts gesetzt hatte (Haueis 2006, 68 f.). Gegeniiber
diesem hatte der fiinthebige Jambus den Vorteil der Reimlosigkeit. Sie sollte die
Schauspieler vor der Unnatiirlichkeit durch leierndes ,Herbeten“ und dekla-
matorisches ,,Singen“ bewahren; dhnlich duf3erte sich spater Goethe in seinen
Regeln fiir Schauspieler (1803). Beim reimlosen Blankvers mit fiinf Hebungen
handelte es sich also — anders als heute auf vielen Bithnen iiblich - um einen
Sprechvers, der zudem wegen seiner Nahe zur Prosodie deutscher Worter zu
einer prazisen Artikulation des Sprechtextes anleiten sollte.

Die medialen Differenzen des 18. Jahrhunderts zeigen sich nicht nur im
Verhiltnis von Buch und Sprechtheater, sondern auch in dem Verhéltnis von
Sprache und Musik in Oratorien und Opern. In beiden musikalischen Gattun-
gen waren die Funktionen des Informierens und die eines affektiven Anteil-
nehmens durch die Verteilung von Rezitativen (oder Sprechtexten) auf der
einen, sowie Arien und Choren auf der anderen Seite geschieden. Daran ist
bemerkenswert, dass die ,trockenere“ Funktion des Informierens in den Rezi-
tativen sich in den Opern iiberwiegend im Rahmen des dramatischen Dialogs
zwischen den Akteuren abspielte und eher in den Oratorien als ,,Erzihlen®
in Erscheinung trat; auch dies kann als weiterer Beleg dafiir gelten, dass

11 Uberregional giiltige Ausspracheregeln, die schlieflich zu den heute iiblichen Varian-
ten eines gesprochenen Standarddeutschen fithrten, wurden bis weit ins 20. Jahr-
hundert am Modell der ,,Bithnensprache® formuliert.
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Ter-Neddens Interpretation des poetologischen Diskurses im 18. Jahrhundert
im Kern zutrifft.

Arien waren in der Oper dem musikalischen Ausdruck von Affekten, in
den Oratorien der subjektiven Reflexion des mitgeteilten Geschehens vorbe-
halten. Die zugrundeliegenden Texte auch der lingeren Arien sind von auffal-
lend geringem Umfang und mehrfach zu wiederholen. In den Meisterwerken
der Gattungen sind Koloraturen und Melismen keineswegs auf die ornamen-
tale Ausgestaltung beschrankt, vielmehr dienen sie als Mittel des subjektiven
Ausdrucks jenseits der Sprache — bis hin zum Schrei, der jedoch immer inner-
halb der Gesangslinie verbleibt. Erst die Bemithungen um eine Uberwindung
der starren Regeln der opera seria im Laufe des 18. Jahrhunderts riickte die
musikalische Struktur der Rezitative ndher an die der Arien, sodass daraus
schliellich fast vollstindig durchkomponierte Opern entstanden. Auf dem
Weg dahin spielte die Verteilung des Gesangs auf mehrere Solisten in Duet-
ten, Terzetten und Quartetten eine immer groflere Rolle; Mozart konnte sich
rithmen, im Finale einiger Opernakte die Stimmen von sogar mehr als vier
Solisten zu integrieren. Damit erfolgte in der Klanggestalt dieser Partien eine
Annéherung an miindliche Kommunikation, auch an das Sprechen fiir sich.
Pointiert formuliert, bedeutet dies: Die Verwandlung der ,,Rede® in Musik (vgl.
Nikolaus Harnoncourt 2014) schien im 18. Jahrhundert wohl deswegen leichter
zu gelingen als die ins Medium der Schrift, weil der mimetische Transfer sich
auf zwei Ebenen beschrinkte — auf die emotionale Befindlichkeit der Reden-
den und auf den horbaren ,,Rhythmus in der Rede (Losener 1999). Der Anteil
von Verbalisierungen an diesen Formen der kiinstlerischen Expressivitit spielt
in Gesangspartien eine untergeordnete, in der Instrumentalmusik gar keine
Rolle. Dies lasst einen Vergleich mit dem Spracherwerb von Kindern zu, der
schon lange vor der Aulerung des ersten Wortes einsetzt und bis hin zu ersten
Erfahrungen mit Textualitdt von einer Vielfalt stiitzender spielerischer Aktivi-
taten begleitet sein kann.'?

Zu bewerkstelligen war diese Verwandlung der Rede in Musik freilich eben-
falls nur aufgrund der Moglichkeiten, die eine voll ausgebaute Notenschrift
eroffnete, mit der nicht nur Intervalle zwischen Ténen und deren Dauer fest-
zulegen waren. Die Partituren seit dem 17. Jahrhundert geben auch Auskunft
tiber die sukzessive oder simultane Beteiligung verschiedener Stimmen, tiber
die artikulatorische Phrasierung des musikalischen Geschehens durch Pausen,

12 Aufdiesen Punkt ist spater (Kap. 3 Ontogenetisch fundierte Potenziale) noch einmal
zuriickzukommen.
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unterschiedliche Tempi und Tonstarken bis hin zu spezifischen Spieltechni-
ken. Damit war auch in der Instrumentalmusik das Interagieren verschiedener
Stimmen zu planen, sodass etwa die Holzbldser" nicht nur zur Verstdrkung von
melodischen Linien dienten, sondern in dialogische Beziehungen zu anderen
Instrumentengruppen treten konnten: durch das wiederholende Aufgreifen
von Motiven oder das Durchspielen von dialogischen Elementen wie ,Frage
und Antwort® oder ,,Vorschlag und Widerspruch® Dies zeigt sich sowohl in
den Quartetten und Quintetten als auch in den Symphonien des 18. Jahrhun-
derts. Angesichts der Bedeutung, die dem Musizieren in kammermusikali-
schen Besetzungen als Aktivitit des geselligen Umgangs bis zum Autkommen
audiovisueller Medien zugeschrieben wurde, ist es nicht verfehlt, hierin einen
Beitrag zum Eintiben in Interaktionsverhéltnisse zu sehen, in denen das Mit-
einander unterschiedlicher Kréfte und Eigenschaften Wertschdtzung erfahrt
und dem Entstehen eines gemeinschaftlich hervorzubringenden Werkes nicht
im Wege steht.

Der Blick auf die Musikgeschichte ist insofern hilfreich, als er das oben skiz-
zierte poetologische Problem, wie ,,Rede in Schrift zu verwandeln sei, unter
zwei Aspekten neu beleuchtet. Erstens bedeutet die poetische Losung dieses
Problems, dass durch Schrift ein visuell wahrnehmbares Gebilde entsteht, wel-
ches als Mimesis ,,natiirlichen Sprechens® rezipiert werden kann. Eine derartige
mediale Verschiebung tritt in der Musik deutlicher zutage. Im Musiktheater
ist der Zugang zum Erleben der Protagonisten kaum {iber den Text der Arien
zu gewinnen, sondern {iber seine musikalische Gestaltung im Gesang; und in
der Instrumentalmusik kommen Anklange an ein kommunikatives Miteinan-
der ganz ohne sprachliche Stiitze zustande. Solche medialen Transpositionen
der natiirlichen Wahrnehmung sind im Ubrigen insgesamt kennzeichnend fiir
die européische Kultur der Neuzeit. Beispiele dafiir finden sich in der Portrit-
malerei, in perspektivischen Landschaftsbildern, in der Gartenarchitektur mit
kunstvoll hergestellten ,Ruinen® inmitten von ,,Landschaften, im Theater der
Guckkastenbiihne - bis hin zur Konstruktion von Puppen, die als Automaten
menschliche Tétigkeiten simulieren.”

Voraussetzung fiir das Gelingen dieser mimetischen Praxis ist zweitens,
dass wissenschaftlich fundierte Techniken zur Verfiigung stehen, mit denen
die Illusion der Ubereinstimmung mit Eigenschaften realer Gegenstinde und
Sachverhalte zu erzeugen ist. Die Perspektivmalerei braucht Geometrie, die

13 Dasislamische Bilderverbot beruht auf der prinzipiellen Ablehnung dieser vermeint-
lichen Anmaflung, in Konkurrenz zum géttlichen Schopfer zu treten.
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naturgetreue Darstellung menschlicher Kérper Anatomie - und die schrift-
liche Fixierung von musikalischer und sprachlicher Gestaltungsmoglichkei-
ten bedarf elaborierter Notationssysteme. Insofern kann man mit Walter Ong
(dt. 1987) und Peter Stein (2006) Noten- und Alphabetschriften ebenfalls als
Technologien zur Herstellung einer artifiziellen ,Natur zweiten Grades® auf-
fassen. In beiden Fillen verhilt es sich indessen nicht so, dass das Potenzial
solcher Schriften von Anfang an schon voll ausgebaut war und das schriftlose
Musizieren und Hervorbringen sprachlicher Werke zu neuen Gestaltungswei-
sen nur auf dem Wege der Schriftlichkeit gelangt wiare. Vielmehr profitierten
die Prozesse des Ausbaus von wechselseitigen Impulsen. Zwar wire es in der
Geschichte der Musik ohne schriftliche Planung kaum zur Architektur gro-
Ber symphonischer Werke gekommen, aber Vielstimmigkeit des Gesangs und
Improvisation von Instrumentalmusik hat es immer auch ohne Noten gegeben.

Ahnliches gilt fiir das Entstehen von Literaturen, die im Medium der Schrift
einen natiirlich erscheinenden sprachlichen Ausdruck gestalten. Sie haben vom
Ausbau der Alphabetschrift im Kontext der Volkssprachlichkeit profitieren kon-
nen. Denn damit wurde die Nédhe der Schrift zur Eigensprachlichkeit etabliert.
Dabei ist es freilich primér zundchst nicht um die schriftliche Wiedergabe von
Eigenschaften des spontanen Sprechens in der Alltagswelt gegangen, sondern
darum, mit den Mitteln der Schrift Sprechweisen anzubahnen, die zu einer sub-
limierten ,,zweiten Natur® werden konnten; erst gegen Ende des 18. Jahrhunderts
tauchen im deutschen Sprachraum literarische Texte auf, in denen regionale,
soziale und individuelle Varianten als Abweichungen von einem {iberregionalen
miindlichen Standard (dem ,,Sprechen nach der Schrift®) als Gestaltungsmittel
verwendet werden (Haueis 2015b).

Im Riickblick wiére somit das oben angesprochene poetologische Problem
auch als eines zu préazisieren, das es mit dem Ausbau der Alphabetschrift zu
tun hatte, die als Werkzeug zur Modellierung von ,natiirlich erscheinenden
Sprech- und Schreibweisen zu optimieren war. In der Tat heben Untersuchun-
gen zur kommunikativen Geselligkeit — bei durchaus unterschiedlichen Deu-
tungen des historischen Verlaufs - fiir das 18. Jahrhundert iibereinstimmend
hervor, dass zuerst in der Briefkultur Elemente des ungezwungenen vertrau-
ten Gesprichs auftauchten. Schmoélders (1986, 34) nimmt an, dass sich ,auf
literarischer Ebene® durchsetze, ,was bei den herrschenden Schichten aus
dem taglichen Gespriach verdrangt wurde. Was die Konversation als gesell-
schaftlich reglementierte sprachliche Interaktion nicht mehr zulaflt, erhalt
nun im schriftlichen Umgang neue Dignitat: Lob, Naivitdt, Witz, eine gewisse
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Respektlosigkeit (badinage) und zwanglose Assoziationen werden zu Kennzei-
chen des Briefstils.“!*

2.6 Das ,,Mit-Erleben” von erzdahlender Literatur

Parallel zu der in Privatbriefen praktizierten Erweiterung des Schriftgebrauchs
durch Anndherung an die Ungezwungenheit des intimen personlichen
Gesprichs kam es im 18. Jahrhundert auch zu einer Uberwindung der ,Krise
des Erzdhlens®. Erzahlungen waren nun so zu gestalten, dass Leser” das erzéhlte
Geschehen aus der Perspektive von Protagonisten” wahrnehmen und miterle-
ben konnten. Dem stand zunéchst entgegen, dass lingere Prosa-Texte von der
Miindlichkeit des Erzahlens (Merkel 2018) abgeschnitten waren, sodass unter
medialen Gesichtspunkten der Prosaroman des 17. und frithen 18. Jahrhun-
derts Abhandlungen zur Verbreitung von Wissen nédherstand als Gattungen
der Poesie.”” Dass diese Prosawerke gleichwohl zur schriftbasierten poetischen
Literatur aufschliefSen konnten, ist eine verhaltnismaflig spate Errungenschaft,
die an mehrere Voraussetzungen gebunden ist; dazu zahlt das Interesse eines
biirgerlichen Publikums am Schicksal von Protagonisten’, mit denen es Erfah-
rungen aus einer gemeinsamen Lebenswelt teilt, aber auch die Privatheit des
stillen Lesens oder die Entwicklung einer Geldufigkeit des Lesens, die dem
Rezipienten” die Illusion verschaflt, als Augen- und Ohrenzeuge am erzihlten
Geschehen teilzuhaben.

Im Zusammenhang damit geht Krusche (2007) der Frage nach, wie es
gelingt, dass ich als Leser” ,,in den Text kommen“ kann, und greift hierfiir Karl
Biihlers (1965) Unterscheidung zwischen Zeig- und Symbolfeld auf. Allerdings
modifiziert er dessen Auffassung, dass sich das ,,Zeigen im (literarischen) Text"
als Deixis am phantasma vollziehe. Diesen Terminus verwendet Bithler zur
Kennzeichnung von sprachlichen Zeigehandlungen, die sich weder auf Zeig-
worter und Gesten ad oculos (vor den Augen) stiitzen kénnen, also in einem von
Sprecher” und Horer" gleichermaflen geteilten Wahrnehmungsraum noch auf
»Zeigegerite wie Landkarten und andere Modelle. Am Phantasma, in einem
ausschliefSlich sprachlich geschaffenen Vorstellungsraum, ist - in Texten! — auf
Gegenstiande und Sachverhalte zu verweisen, die der unmittelbaren sinnlichen

14 Vgl. hierzu etwa Fauser (1991), Linke (1996) und Scharnowski (1996).

15 Anne Betten (1985) zufolge finden sich in den Romanen des 17. und frithen 18. Jahr-
hunderts Annaherungen an die Elemente der Oralitdt nicht zuerst in der Wiedergabe
wortlicher Rede, sondern in anderen Passagen.
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Wahrnehmung der Leser” und Horer" entzogen sind. Das triftt zweifellos auch
auf literarische Erzahltexte zu.

Wenn Krusche gleichwohl auf einer Modifizierung dieser Kennzeichnung
besteht, beruht dies darauf, dass sie mit Blick auf Moglichkeiten des literari-
schen Erzihlens unzuldnglich ist. Es macht nimlich einen Unterschied, ob
Erzdahlungen nur eine Vorstellung von dem vermitteln, was sich irgendwo
und mit irgendwem einmal begeben hat, oder dariiber hinaus Rezipienten” in
die Position eines mitempfindenden Subjekts daran Anteil nehmen lassen. In
dieser theoretischen Perspektive, die von Formen der sprachlichen Deixis aus-
geht, nimmt Krusche wohl nichts anderes in den Blick als das, was in der oben
erlauterten ,Krise des Erzdhlens® als das poetologische Problem dargestellt
wurde, , Erzahlen® in ,,Handlung“ zu transformieren. In der Tat kreisen etwa
die epischen Dichtungen des Hochmittelalters um die aventures, die Wechsel-
talle, welche den Protagonisten” widerfahren, in dhnlicher Weise wie die Hin-
dernisse und Gefidhrdungen, denen Marchenhelden” ausgesetzt sind: Was sie
denken und empfinden, wird mit wenig differenzierten Zuschreibungen wie
List, Furcht, Mut und entsprechenden Verben und Adjektiven erfasst; des-
gleichen erfolgt die Kennzeichnung von Personen und Orten tiberwiegend in
Stereotypen wie bose Hexe, schone Prinzessin oder dunkler Wald. In dieser Hin-
sicht besteht auch Ubereinstimmung mit den Novellen des Boccaccio oder den
miindlichen Erzahlungen im arabischen Raum, in denen Begebenheiten nicht
als Folge von aventures eine Rolle spielen, sondern im Einfideln oder Uber-
winden von Intrigen.' Insofern befinden sich die Rezipienten' in einer Position
»gegeniiber dem Text®, was — so Kittler (1987) - auch den Leseweisen bis in die
zweite Hélfte des 18. Jahrhunderts entspricht.

Durch Ausdifferenzierung der in literarischen Texten entfalteten Formen
der Deixis kann es also gelingen, dass Leser” ihrerseits eine Position im Wahr-
nehmungsraum eines Textes einnehmen. Dies nutzt Krusche (2007, 138) als
Instrument zur ,,Analyse von Werken literarischer Fiktion“ und richtet dabei
seinen Blick auch auf die Soziogenese ihrer Wirkungsmoglichkeiten. In der
Ich-hier-jetzt-origo der Alltagskommunikation sind die Subjekte der Wahrneh-
mung zugleich die Subjekte ihrer Sprechakte. Dagegen sind in der literarischen

16 Dem entsprechen im Theater der frithen Neuzeit die als sozial (oder auch regional)
festgelegte Typen wie die Masken in der italienischen Commedia dell’arte. In den
Komddien Moliéres bleiben die Muster der Intrigen (ein Liebespaar hat mithilfe mit
Hilfe von Dienstboten’ die von der Vitergeneration in den Weg gelegten Hindernisse
zu iiberwinden) weitgehend erhalten; die Protagonisten” dieser Generation handeln
aber nicht als soziale Typen, sondern aufgrund ihrer Charaktereigenschaften.



54 Teil I: Die Sprachlichkeit der Literatur als Problem

Rezeption diese Funktionen insofern getrennt, als Leser” im Vorstellungsraum
des Textes zwar in die Position eines wahrnehmenden Subjektes versetzt sein
konnen, darin aber nicht selbst als Sprecher’ vorkommen. Vermittelt wird
die Wahrnehmung durch Erzdhler™ als ,Sprecher des Ganzen® oder durch
»Sprecher der Figurenrede® (ebd., 142). Nun lasse sich seit dem 18. Jahrhun-
dert ,.ein nachhaltiger Wandel im Verhéltnis des Erzdhlers’ zu den Figuren im
Text beobachten® (ebd., 144), der in der Tendenz zu monozentrisch angelegten
Erzéhltexten bestehe, in denen eine Aspektfigur, ,,gewohnlich die Hauptfigur
der Handlung, zum Subjekt der Wahrnehmung gemacht wird“"” und zugleich
»auch zum Subjekt der Erfahrungsbildung und Reflexion ausgebildet werden®
konne (ebd.). Dies habe auch einen ,Wandel in der Themabildung® zur Folge;
»es entwickelt sich ein Interesse an den Erfahrungsbedingungen des Subjekts
an sich® (ebd., 145), und dies gehe einher mit einer verdnderten Leseerfah-
rung: ,Daf$ der Andere, das Subjekt, das nicht wir selbst sind, kein Gegenstand
des Wissens, allenfalls der Deutung fiir uns ist“ (ebd.). So gelange man zu einer
»Erfahrung, die er sonst im Leben nicht machen kann: einen Menschen ,aus
seinem Inneren heraus® kennenzulernen“ (ebd., 142). Diese Konstruktion, die
es ermogliche, ,das Innere der Figur mit Worten des Sprechers des Ganzen® zu
erschliefien, sei ,,ungemein folgenreich® ,Vieles von dem, was wir mit Begrif-
fen wie Humanitit, Toleranz, Aufgeklartheit und Liberalitit bezeichnen, ist -
auch - aus der Erfahrung mit erzéhlter Innerlichkeit gewonnen worden® (ebd.,
142). Die Erfahrung mit erzahlter Innerlichkeit bekommt es also mit dem zu
tun, was einen Menschen ausmacht, wenn man von dem absieht, ,was die Mode
streng geteilt’® — also von den durch Standeszugehorigkeit bestimmten Kon-
ventionen und Moglichkeiten seines Handelns.

Diese Befreiung des Wahrnehmens, Denkens und (potenziellen) Handelns
von soziokulturell und politisch auferlegten Einschrinkungen durch litera-
risch vollzogenen Sprachausbau tritt auch in den institutionellen und drama-
turgischen Veranderungen des Theaters im 18. Jahrhundert zutage (Haueis
1997 und 2016, 102-108). Aufschlussreich sind in diesem Zusammenhang die
Romane Anton Reiser (1785 ff.) von Karl Philipp Moritz und Wilhelm Meisters
Lehrjahre (1795/96) von Goethe, in welchen den Protagonisten’ viel daran liegt,
sich Theatertruppen anzuschlieflen. Wahrend Anton Reiser damit scheitert,
gelingt dies Wilhelm Meister. In einem Brief an seinen Schwager versucht er

17 Besonders deutlich kommt dies in den Briefromanen des 18. Jahrhunderts zum Aus-
druck.
18 Schiller in der ,,Ode an die Freude®.
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zu erkldren, weshalb er sich einer wandernden Schauspieltruppe angeschlos-
sen hat und diese mit dem seinem Vater unterschlagenen Geld unterstiitzt. Als
Biirgerlicher sieht er im Theater einen Ersatz fiir das, was einem Adeligen durch
seine Geburt zufalle: Person sein zu konnen und nicht nach seiner jeweiligen
gesellschaftlichen Brauchbarkeit bestimmt zu werden:

Wenn der Edelmann durch die Darstellung seiner Person alles gibt, so gibt der Biirger
durch seine Personlichkeit nichts und soll nichts geben. Jener darf und soll schei-
nen; dieser soll nur sein, und was er scheinen will, ist licherlich oder abgeschmackt.
(Goethe 1976, 304; vgl. hierzu auch Linke 1996)

Das Verb scheinen bedeutet im Kontext des Zitats nichts anderes als die
Konstruktion (6ffentlich) in Erscheinung treten. Diesen Mangel des biirgerli-
chen Daseins wiirde man heute vielleicht als das Fehlen der Moglichkeit zur
Selbstverwirklichung oder mit den Worten des Grundgesetzes als unzuldssige
Beschrinkungen des Rechtes auf eine ,freie Entfaltung der Personlichkeit*
bezeichnen.”” Wilhelm Meisters (illusorische) Hoffnung, der Entbehrung die-
ses Rechts auf der Theaterbiihne nicht oder zumindest weniger stark ausgesetzt
zu sein als in den Lebensverhiltnissen des biirgerlichen Standes, geht auf die
Neuorientierung theater-dsthetischer Erwartungen im Zuge der Aufklirung
zuriick. Denn ihnen zufolge soll nicht die Standeszugehorigkeit die einem Men-
schen entgegenzubringende Achtung seiner Wiirde bestimmen, was schliefSlich
zur Uberwindung der Stindeklausel gefiihrt hat. Gegen diese Klausel konnte
die Poetik anfithren, dass ehrenwerte Biirger nicht weniger als Fiirsten und
Hoflinge verdienten, ernstgenommen zu werden, und dem biirgerlichen Pub-
likum nicht zugemutet zu werden brauchte, sich auf der Bithne immer nur als
komische Geizkragen und Tolpel dargestellt zu sehen.?

In einer soziogenetischen Perspektive, die sich am Konzept des Sprachaus-
baus orientiert, erscheint die Sprachlichkeit von Literatur nun im Zusammen-
hang mit dem emanzipatorischen Potenzial, das in Werken der volkssprachlich

19 Damit ist wieder an das Konzept des Sprachausbaus anzuschlieflen, in dessen Zusam-
menhang Maas (2008) von einem ,republikanischen Projekt* spricht.

20 Zwar konnte auch das biirgerliche Trauerspiel die geforderte Fallhohe in gewisser
Hinsicht wahren, indem der Fall ins Ungliick als Sturz aus sozialem Ansehen in die
Schande dargestellt wurde. Gleichwohl war der Biirger nicht unabhingig genug,
um als selbstindig handelnde und im Handeln tragisch irrende Person auftreten zu
konnen. Daraus erklart sich die Monotonie in den Fabeln des biirgerlichen Trauer-
spiels. In Grenzen war diese Monotonie auszugleichen, indem man die Techniken
zur Darstellung der biirgerlichen Welt verfeinerte, in den Dramen des Sturm und
Drang bis hin zu Annaherungen an regional und sozial bedingte Sprechweisen.
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fundierten literarischen Prosa und des Theaters entfaltet wurde. Die Darstel-
lung dieser Entwicklung begann in diesem Kapitel mit der Erlduterung des
Konzepts in der Weise, dass an Beispielen der deutschen Sprachgeschichte
gezeigt wurde, wie ,Neues“ in der Schriftsprachlichkeit aus den Bestinden des
bereits Vorhandenen entstehen kann (2.1 Schriftgesteuerter Sprachausbau). -
Da das gegenwirtige Verstdndnis von ,Literatur® und literarischem Lernen auf
Schriftsprachlichkeit fixiert ist, war es mit Blick auf kulturelle Heterogenitat
(und der Bedeutung von poetischen Elementen im frithkindlichen Sprach-
erwerb) erforderlich, diese Selbstverstindlichkeit aufzubrechen (2.3 Die Sozio-
genese von ,,Literatur®). — Da mit der zunehmenden Verbreitung literarischer
Prosa und neuer Leseweisen im 18. Jahrhundert Zweifel daran aufkamen,
inwieweit Romane tiberhaupt zur Dichtkunst gehoren, war auf die ,,Krise des
Erzahlens® einzugehen und sie als das Problem darzustellen, wie ,,Schrift“ in
»Rede® zu verwandeln sei (2.4 Probleme mit der Schriftlichkeit von Literatur). -
Auch aus didaktischen Uberlegungen iiber die Grenzen unseres Faches hin-
aus, bot es sich an, dieses Problem in den europiischen kulturellen Kontext der
Hervorbringung einer ,,Natur weiten Grades“ mit Hilfe medialer Werkzeuge
zu stellen (2.5 Das Hervorbringen einer ,,Natur zweiten Grades®). — Literatur-
spezifisch war schliefilich zu erldutern, durch welche textuellen Prozeduren es
moglich wurde, dass Leser” schriftlich Erzdhltes ,,mit-erleben” kénnen - und
welche kulturellen, sozialen und politischen Dimensionen darin enthalten sind
(2.6 Das ,,Mit-Erleben* von erzihlender Literatur).

Als Zwischenergebnis ist nun festzuhalten: Das weitgehend unverbundene
Nebeneinander von sprachlichem und literarischem Lernen im Deutschunter-
richt ist keine zufriedenstellende Selbstverstindlichkeit. Es hat sich erst seit
etwa finf Jahrzehnten auf dem Boden der Trennung von Sprach- und Lite-
raturwissenschaft etablieren kénnen und gefahrdet inzwischen nicht nur die
Einheit der Fachdidaktik Deutsch, sondern auch den Stellenwert des literari-
schen Lernens. Um zu zeigen, von welchen Alternativen die Fachdidaktik pro-
fitieren konnte, war nun in der Argumentation ziemlich weit auszuholen, nicht
zuletzt auch zur Freilegung von Wissensbestdnden, die in der Fachdidaktik
in Vergessenheit geraten sind. Das ist fiir die Didaktik deswegen von Belang,
weil die Orientierung an ,Kompetenzen®, zu denen der Umgang mit schrift-
lich fixierter Literatur fithren soll, diese voraussetzungslos als selbstverstand-
liche Gegebenheit betrachtet. Damit werden sowohl die unterschiedlichen
kulturellen Erfahrungen der Schiilerschaft ignoriert als auch die Gestaltungs-
und Rezeptionsprobleme, welche die Schriftlichkeit von Literatur zu bewélti-
gen hatte. Deswegen war es notig, die kulturellen Kontexte der Probleme und
ihrer Bewiltigung in Erinnerung zu rufen, um wenigstens ansatzweise eine
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Vorstellung davon zu vermitteln, wo in einer mehrsprachigen und kulturell
vielgestaltigen Gesellschaft nach Méglichkeiten des Ankniipfens, Aufgreifens
und Weiterfithrens von auflerschulischen Vorerfahrungen zu suchen sind, um
allen Kindern und Jugendlichen den Weg in die Sprachlichkeit von Literatur zu
bahnen. Dafiir beim verfiigbaren Medienkonsum anzusetzen, macht es zwar
allen Beteiligten recht bequem, kann wohl auch zur Beschaftigung mit litera-
rischen Themen anregen, fithrt indessen weiterhin an der Sprachlichkeit von
Literatur vorbei.






3 Ontogenetisch fundierte Potenziale des
Ausbaus

Schon am Beispiel des héuslichen Umgangs mit Marchen und anderen
Geschichten zeichnet ab, wie sich daraus unterschiedliche Ankniipfungs-
punkte fiir den literaten Ausbau der oraten Potenziale ergeben konnen.
Kinder, die bereits in ihrem familialen Umfeld regelmaflig Geschichten
vorgelesen oder miindlich erzdhlt bekommen, lernen aus dem Munde
ihrer Angehorigen ungesteuert Strukturen eines literaten Sprachgebrauchs
(Heath 1982).! Das Vorlesen scheint dabei insofern eine herausragende Rolle
zu spielen, als es von der Annahme gestiitzt wird, dies konne den Schrift-
spracherwerb in der Schule erleichtern, weil den Kindern eben auf diese
Weise ,,Schriftdeutsch® vertraut werde. Eltern, die ihren Kindern miindlich
Geschichten erzahlen, ihnen Lieder, Kinderreime und Abzéhlverse beibrin-
gen, bahnen indessen ebenfalls den Weg zur Textualitdt an; die Bedeutung
der spontan erworbenen miindlichen Néhe zur Schriftsprache fiir das Lesen-
und Schreibenlernen wird iiberschdtzt. Denn iiber viele Jahre hinweg ist es in
allen hochdeutschen Dialektgebieten auch unabhingig vom sozialen Status
der Familien erforderlich gewesen, den Abstand der gesprochenen Sprache
zur Schriftsprache didaktisch zu bearbeiten, was sich nicht als Hindernis bei
der Aneignung eines normgerechten Gebrauchs der Schrift erwiesen hat. Im
Gegenteil hat die vermeintliche Schriftferne der Dialekte dazu beigetragen,
nicht schon von Anfang an dem Irrtum zu verfallen, als sei Schrift nichts
anderes als ein ,Abbild“ des Sprechens, sodass ,,genaues Hinhoren“ schon
geniige, um die Grundlagen der Orthographie zu erwerben. Wo Sprechen
im Dialekt - so wie in Bayern oder in der Schweiz - allgemein verbreitet ist,
beginnen Schwierigkeiten erst da, wo ein freies und unbefangenes ,,Spre-
chen nach der Schrift erwartet wird, weil das Lesen und Schreiben eben von
Anfang an nicht als etwas konzipiert und gelehrt wurde, das sich unmittel-
bar aus der Klanggestalt des Gesprochenen ableiten lief3e.

Die Bedeutung impliziten Lernens wird von der Didaktik hdufig missver-
standen. Unbestritten ist, dass in vielen erfolgreich verlaufenden Erwerbspro-
zessen den Beteiligten nicht klar sein muss, was in den damit verbundenen

1 Davon konnen Kinder, die den Inhalt solcher Geschichten nur durch die Rezeption
audiovisueller Medien erfahren, nicht in gleichem Mafle profitieren.
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Aktivitaten zu lernen ist. So beteiligen sich Kinder im Vorschulalter an Fiktions-
spielen weder mit dem Ziel noch im Bewusstsein, dass diese ihrer sprachlich-
kognitiven Entwicklung férderlich sind, sondern wegen des Vergniigens, darin
Rollen anderer, auch erwachsener Personen zu {ibernehmen und auszuagieren;
dass sie dabei implizit sprachliche Handlungsmuster erwerben und erproben,
liegt nicht im Feld ihrer Aufmerksamkeit. Indessen wiirde niemand auf den
Gedanken kommen, Kindern implizit, auf ,spielerische Weise®, die sie vom
Zweck ihres Tuns ablenkt, beizubringen, wie man eine Jacke zuknépft; viel-
mehr wird man, wenn es an der Zeit ist, ihnen explizit zeigen und sagen, was
sie zu tun haben. Explizite Instruktionen sind jedoch unter zwei Bedingun-
gen wenig erfolgversprechend: zum einen, wenn Lernenden der Sinn des von
ihnen erwarteten Tuns nicht einleuchtet, sodass ihnen motivationale Barrie-
ren den Zugang versperren; zum anderen, wenn deklaratives Wissen aufgrund
fehlerhafter Modellierung nicht ,,in Funktion® ist, also ,totes Wissen“ (Funke
2000) darstellt, auf das in Anwendungsfallen nicht zugegriffen werden kann.
Das ist aber nun nicht zu verwechseln mit der Bevorzugung ungesteuerter
gegeniiber gesteuerten Erwerbsprozessen. Zwar trifft es zu, dass institutionell
organisierte Lehr- und Lernprozesse in mehrfacher Hinsicht storanfillig sind
und deswegen viele der in der Schule praktizierten Handlungsmuster einer
didaktisch inszenierten Umgestaltung in Anndherung an auflerschulische
Interaktionen zwischen Experten und Novizen bediirfen; und so inszeniertes
Simulieren ,natiirlich® erscheinender Erwerbssituationen schliefft meistens
Moglichkeiten zu implizitem Lernen ein. Aber aufgrund seiner didaktischen
Inszenierung in einem institutionellen Rahmen handelt es sich unausweichlich
um gesteuertes Lernen.?

Diese Uberlegungen sollen nun in den folgenden Abschnitten mit Blick
auf die Sprachlichkeit des literarischen Lernens weiter verfolgt werden. Den
Anfang bildet der Hinweis auf den Beitrag, den nicht nur das Erzéhlen von
Geschichten, sondern auch spontane Fiktionsspiele zum Erlernen eines litera-
ten Sprachgebrauchs leisten konnen. In dem darauf folgenden Abschnitt geht es
um das ebenso grammatische wie poetische Potenzial in Sprachspielen, die den
gesamten Spracherwerb von Kindern begleiten. Das Kapitel schlieft mit der
Rolle, welche eine sprachlich fundierte Leselehre als Instrument einer gesteu-
erten impliziten Aneignung des Literaten zu spielen hitte.

2 Evaund Gerlind Belke (2005) setzen deshalb auf gesteuertes implizites Lernen.
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3.1 Implizite Anbahnungen eines literaten Sprachgebrauchs

Das fiir die Teilhabe an der Schriftkultur erforderliche literate Sprachverhalten
stellt sich nur in Ausnahmefillen ohne institutionelle Unterstiitzung ein. Halt
man daran fest, dass dabei die von den Lernenden bereits erworbenen Kennt-
nisse als Ressourcen zu nutzen sind, kann die zu leistende Unterstiitzung nicht
einfach darin bestehen, dass man die fiir relevant erachteten Merkmale eines
literaten Sprachgebrauchs curricular als Gegenstinde des expliziten Lernens
aufbereitet und dafiir sorgt, dass sie Stiick fiir Stiick im Unterricht ,,durchge-
nommen” werden, weil dann unterschiedliche Lernvoraussetzungen allenfalls
als Defizite im Hinblick auf die zu erreichenden normativen Vorgaben wahrzu-
nehmen sind. Didaktisch gesteuertes implizites Lernen hingegen greift auf Res-
sourcen zuriick, die im Rahmen von Spieltatigkeiten bereits in der Ontogenese
spontan erworben wurden.

Auf einen Zusammenhang von Spielen und Lernen deuten verhaltensbio-
logische Studien hin, aus denen hervorgeht, ,,dass nur solche Tiere spielen, die
tiber hohe Lernfahigkeit verfiigen, in ihrer Jugend Zeit und Gelegenheit zum
Spielen haben und als Erwachsene tiber die Fahigkeit zur flexiblen Anwendung
von Geschicklichkeit verfiigen miissen® (Haueis 2007b, 119). Dies muss nicht
ohne weiteres auf das Lernen in der Schule iibertragbar zu sein; zu fragen wire
also, inwiefern Spieltitigkeiten auch etwas mit dem kognitiven Lernen in der
Schule zu tun haben kénnen.

Ein angemessenes Verstindnis fiir die Funktion des Spiels in der kogniti-
ven Entwicklung erfordert Wygotski (= Vygotskij) (1973) zufolge eine Unter-
scheidung zwischen dem Wahrnehmen und dem Erkennen von Situationen.
Wihrend in der Alltagswahrnehmung Gegenstidnde und ihre Bedeutung eine
ungeschiedene Einheit bilden, operieren spielende Kinder mit Bedeutungen,
die den Gegenstanden oft neu zugeschrieben werden. Insofern bilde das Spiel
ein ,,Zwischenglied zwischen der reinen situationellen Gebundenheit im frithen
Kindesalter und dem von der realen Situation losgelosten Denken® (ebd., 29);
die Ablosung von realen Situationen eréffne ndmlich die Moglichkeit zur Pla-
nung von Handlungsentwiirfen in fiktiven Situationen, zur Rolleniibernahme
und zur situationsiiberschreitenden Transzendierung des Denkens und Han-
delns. Das Spiel ,,schafft die ,Zone" fiir die kommende Entwicklung® (ebd., 35).

Die Unterscheidung von Wahrnehmen und Erkennen greift Helga Andresen
(ausfiihrlich 2002) auf. In Anlehnung an Gregory Bateson (1983) spricht Andre-
sen von der Fahigkeit zur Dekontextualisierung, die durch das Fiktionsspiel
von Kindern angebahnt wird. Sie bezieht sich dabei zunachst auf die Fahigkeit,
zwischen ,,Ernst® und ,,Spa3“ zu unterscheiden und metakommunikativ den
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Ubergang in den neuen interaktiven Kontext des Spielgeschehens zu rahmen
und die dort geltenden fiktiven Bedeutungen zu erzeugen.® Mit Blick auf die
Aneignung von Schrift und Schriftlichkeit schliefit der Terminus Dekontext-
ualisierung auch die Uberschreitung des situativ gebundenen miindlichen
Sprachgebrauchs ein.

Kriterium dafiir, dass offensichtlich nicht nur Kinder, sondern auch etliche
junge Wirbeltiere zwischen dem ,,Ernst des Lebens“ und dem ,,Spaf3 des Spiels*
unterscheiden, kann nicht der Wirklichkeitsbezug im Sinne von ,,wahren® im
Gegensatz zu ,unwahren® Sachverhalten sein; vielmehr geht es darum das,
was nur im Rahmen des Spiels stattfindet, nicht mit dem zu verwechseln, was
auflerhalb des Spiels als ernst gemeint gelten konnte: Auf dieser Basis konnen
Funfjdhrige als ,,Vater” und ,,Mutter” agieren, Gegenstande auf andere Weise in
Gebrauch genommen werden als im Alltag, kann ein Schlag zwar als schmerz-
haft empfunden werden, gleichwohl als ,nicht ernst gemeint“ lizenziert sein.
Diese Unterscheidung gelingt aufgrund der explizit oder implizit angezeigten
Rahmungen des Spielgeschehens.

Explizit formulierte Markierungen - wie etwa: ,,Aus Spaf§ wir’ jetzt der
Opa tot“ - treten in dem von Andresen erhobenen Befunden frither auf
als implizite. Auch innerhalb eines Spiels kann es ndamlich zu Situationen
kommen, in denen einem wahrnehm- und handhabbarem Gegenstand eine
neue Bedeutung zugeschrieben wird. Auch ein derartiger Ubergang vom
wahrnehmbaren Alltagsgebrauch in den Kontext des Spielgeschehens ist
zu markieren. Dies geschieht bei jiingeren Kindern zunichst explizit durch
Unterbrechung des Spiels und der Ankiindigung, dass der betreffende Gegen-
stand (etwa eine Schachtel mit Bleistiften) von nun an als Telefonapparat zu
gelten hat. Mit fortgeschrittener Entwicklung versuchen Kinder zunehmend,
eine derartige Unterbrechung zu vermeiden, indem sie implizit den Gegen-
stand mit neuer Bedeutung in die Spielhandlung einfiihren, etwa indem sie
ankiindigen, nun eben mal telefonieren zu miissen und dabei zur Schachtel
greifen. Damit verlegen die Kinder die Rahmung fiir die Zuschreibung einer
neuen Bedeutung fiir den ergriffenen Gegenstand durch das Mittel der expli-
ziten sprachlichen ,,Situierung® dessen, was zu tun sie sich vornehmen, in
den Kontext der Spielhandlung. Anlass fiir diese Verwendung sprachlicher

3 Zwar liegen Spiele nicht im Bereich dessen, was auf den ersten Blick als Literatur
unmittelbar als Gegenstand des literarischen Lernens in Betracht kommt. Doch sind
mit Blick auf die Fiktionalitdt des Spiels Parallele(n) zum literarischen Lernen nicht
zu verkennen.
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Mittel ist das Motiv, eine Unterbrechung der Interaktionen im Spiel durch
eine explizite Ankiindigung der neuen Bedeutungszuschreibung zu vermei-
den. Wire ein Telefon als sichtbares Objekt zur Hand, konnte die Erwédhnung
der damit durchzufithrenden Handlung entfallen. Mit anderen Worten: Das
Interesse an der Kontinuitét der Spielsituation regt zur Aktivierung verfiig-
barer sprachlicher Ressourcen an, die in alltagsweltlichen Situationen der
situationsgebundenen Kommunikation ungenutzt bleiben kénnen; insofern
handelt es sich um implizite Beitrage der kindlichen Fiktionsspiele zum Aus-
bau sprachlicher Ressourcen.

Dieser Ausbau ist in der Ontogenese insgesamt eng mit einem breiten Spek-
trum an sprachbezogenen spielerischen Tatigkeiten verbunden (Haueis 1985a).
Es umfasst

— spielerische monologische Ubungen des sprachlichen Operierens (d. h. des
Erweiterns, Tilgens, Umstellens, Umformens von sprachlichen Einheiten),
wie sie etwa als ,,Einschlafmonologe® von der Sprachentwicklungsforschung
analysiert wurden;

— sprachbegleitete spielerische Interaktionen zwischen Erwachsenen und
Kleinkindern, zum Beispiel Finger- und Zehenspiele oder Kniereiter;

— an den korperlichen Ausdruck gebundene, sprachbegleitete spielerische
Aktivitdten von Vorschul- und Schulkindern, wie sie sich in Klatschspielen,
Abzihlversen und dergleichen zeigen;

— kommunikative Interaktionen zwischen Kindern in Fiktionsspielen;

— sprachliche Interaktionen und Texte wie etwa scherzhafte Frage-Antwort-
Sequenzen, Ritsel, und scheinbar paradoxe Aussagen;

— und schliefilich didaktisch (nicht immer optimal) konstruierte Sprachspiele
(ndher hierzu Haueis 2007b).

Niherungsweise kann man die Gruppierung auch als eine chronologische
Abfolge des Auftretens der einzelnen Spielformen in der Entwicklung betrach-
ten. Einige davon - wie Kinderreime und -lieder - treten auch als literarische
Genres im Schriftmedium auf. Im Zusammenhang mit unseren Uberlegun-
gen sind vor allem die Vielfalt und Spannweite der aufgelisteten Beispiele von
Belang. Dabei konnen womoglich strittige Falle auf3er Betracht bleiben: Ob die
erwihnten Einschlafmonologe von Sduglingen oder die didaktisch konstruier-
ten ,,spielerischen“ Ubungen ohne weiteres als Spiele gelten konnen, sei dahin-
gestellt.
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3.2 Sprachspiele als poetische Grammatiken

Von der Phonologie bis hin zu Textmustern kénnen wohl alle Sprachebenen
zum Gegenstand des Spielens werden. So baut formelhafter Vokalwechsel
in Silben wie ,Bi-Ba-Butzemann® oder ,Tri-Tra-Trulalla® ein rudimentéres
Vokalsystem mit maximalen Oppositionen von Merkmalen auf: hell vs. dun-
kel - geschlossen vs. offen — gespreizt vs. gerundet (und stimmt zudem mit einer
héiufig belegten Ablautreihe tiberein: singen - sang - gesungen). Kinderverse
werden durch Reime zusammengehalten. Klatschspiele werden immer, Hiipf-
und Schreitspiele ebenso wie Abzahlverse werden hiufig in Verbindung mit
Silben ausgefiihrt. In Ritseln sind Woérter zu erraten. ,,Verkehrte-Welt“-Texte
drehen sich meistens um inakzeptable Kollokationen (Drinnen saffen stehend
Leute, schweigend ins Gesprdch vertieft).

Um das Richtigstellen zweifelhafter Durchgliederungen von Satzen geht es
in der ritselhaften Geschichte vom ,.ehrlichen Forster®, der die Frage nach der
Zahl seiner Finger so beantwortet:

Zehn Finger hab ich an jeder Hand, fiinfundzwanzig an Hinden und Fiifen (Fiith-
mann 1978, 200)

Im Streit zwischen Hesiod und Homer (ebd., 156 f.) stellt sich eine akzeptable
Bedeutung der Vorgaben Hesiods erst durch die witzige Weiterfithrung durch
Homer ein:

He:  Rindfleisch gab es zum Mahle und die dampfenden Hélse der Pferde
Ho:  Losten sie unter dem Joch; sie hatten sich miide gestritten [...]

He:  Sie aber schmausten von frith bis spit, und hatten doch gar nichts
Ho:  Mitgebracht, doch der Wirt gewéhrte es ihnen in Fiille.*

Schon in den bekannten Mustern der sprachbegleiteten Finger-, Zehen- und
Kniereiterspielen, mit denen Eltern ihren kleinen Kindern Freude bereiten,
werden implizit grundlegende Prozeduren des sprachlichen Handelns ins Feld
der Aufmerksamkeit geriickt. Zeigen und Nennen vollzieht sich, wenn man
vom Daumen zum kleinen Finger, von der groflen zur kleinen Zehe, der Reihe
nach die einzelnen Glieder anfasst und mit den konventionellen oder davon
abweichenden Bezeichnungen benennt. Die Abfolge von:

Das ist der Daumen,
er schiittelt die Pflaumen

4 Parallelen dazu findet man den in ,,Garden-Path“-Sétzen, die in der Leseforschung
als besonders schwer zu verstehend gelten (Bader 1996).
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Der hebt sie auf.
Der trégt sie nach Haus,
und der Kleine isst sie alle auf.

spielt Moglichkeiten des Referierens und Préidizierens durch; damit verbun-
den ist die schrittweise Darstellung eines Vorgangs, an dem mehrere Aktanten
beteiligt sind. Mit dem spannungsvollen Erwarten eines Ereignisses, von dem
die Kinder wissen, dass es eintritt, aber nicht genau wann, spielen Kniereiter
wie ,Hoppe hoppe Reiter®.

Dariiber hinaus zeichnet sich ab, dass die meisten genannten Spielformen
zur Aufmerksamkeit fiir sprachliche Phanomene anregen und insofern zur
Entwicklung sprachreflexiver Fahigkeiten beitragen (Haueis 1985a und 1989).
Deshalb wire auf dieser Grundlage Sprachbewusstheit herauszubilden, indem
man an der so fundierten impliziten Regelkenntnis ansetzt und von da aus
bewusstere, differenziertere und systematischere Formen des Nachdenkens
tiber Sprache ansteuert (Belke 2003 und 2013, Cook 2000).> Didaktische Ent-
scheidungen darauf zu stiitzen, bedeutet alles andere als eine Beschrankung
des Blickfeldes. Denn in der Oralitét ist spielerisches ,Operieren mit bzw.
praktisches Reflektieren von sprachlichen Eigenschaften auf der Ausdrucks-
ebene® (Brekle 1986, 152) bei geselligen Anldssen bis heute lebendig geblieben
und tragt die Genres der iiberlieferten Volkspoesie. Zudem ist die miindliche
Alltagskommunikation durchzogen von Gestaltungsmitteln, die in poetischen
Texten in verstarktem Mafle zum Zuge kommen. So spielen in festen Redewen-
dungen Reime sowohl in Form von Alliterationen (wie mit Mann und Maus
oder Kind und Kegel) als auch von Silbenreimen (wie sang- und klanglos) eine
wichtige Rolle; Sprechbewegungen kennen Verlangsamungen und Beschleu-
nigungen; Hervorhebungen sind nicht nur durch Druckakzente, sondern vor
allem durch den Tonhohenverlauf zu setzen — um nur einige Beispiele zu nen-
nen. Mit anderen Worten: Die Auffassung, Poesie entstehe durch eine Reihe
von ,,Abweichungen®, die im ,,normalen® Sprachgebrauch nicht vorkommen, ist
grundlegend falsch; sie geht wohl darauf zuriick, dass im miindlichen Vortrag

5 Allerdings ist die Lehrerbildung derzeit fiir die hierfiir erforderliche Qualifizierung
nicht gut geriistet. Deshalb sind in Handreichungen fiir die Unterrichtspraxis Spiele
im Umlauf, bei denen der vermeintlich ,kreative“ Aspekt tiberbetont ist, indem man
vorfiihrt, was man mit Sprache alles machen kann. Die Vorstellungen der Spielema-
cher* von Kreativitat laufen indessen allzu oft darauf hinaus, Texte und Auﬁerungen
nach Belieben vom Kriterium des Sinnvollseins zu entbinden.
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Poesie durch Rezitation oder Deklamation gegen Prosa abzuheben war (Schlaf-
fer 2005, Haueis 2006, Steinbrenner 2016).

Die sprachlichen Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen sind in
Schrift- und Medienkulturen freilich in einem erheblichen Umfang durch Pro-
dukte geprigt, in denen der Reichtum einer uneingeschrinkten Miindlichkeit
nicht voll zum Zuge kommen kann. Selbst gut ausgebaute Alphabetschriften
konnen die phonetischen Eigenschaften des Sprechens nur anniahernd wieder-
geben; eine Vorstellung von dem, was von spontanem Sprechen in spontaner
Miindlichkeit zu horen und sogar zu sehen ist (Haueis 2015b), vermitteln sie auf
der Ebene der Lexik und durch eine entsprechende Gestaltung der Morphosyn-
tax. Audiovisuellen Medien scheint dies mit weniger sprachlichem Aufwand zu
gelingen, sie teilen aber mit dem Schriftmedium den Nachteil, dass die Rezipi-
enten anders als in oralen Kontexten weder das Kriterium des Sinnvollseins in
der direkten Interaktion selbst einfordern konnen, noch in der Wahrnehmung
und Korrektur von Missverstindnissen unterstiitzt werden.

Umso notwendiger ist es daher, dass die Didaktik die in der Oralitdt ver-
ankerten Potenziale zur Kenntnis nimmt und von da aus das sprachliche Ler-
nen modelliert: also nicht dergestalt, dass ,,das Poetische® irgendwann als mehr
oder weniger wiinschenswerte Dreingabe erscheint, sondern das Fundament
fir den Ausbau der Potenziale bildet. Dies wird im zweiten Teil des Buches
entfaltet.

3.3 Lesen als implizite Aneignung eines literaten
Sprachgebrauchs

Schon in den vorausgehenden Teilen dieses Kapitels hat sich angedeutet, dass
in einer didaktischen Perspektive die Ontogenese der kindlichen Entwicklung
nicht unabhéngig von den soziokulturellen Verhiltnissen verlduft, in denen
Kinder aufwachsen. Mit dieser Einsicht ist sowohl an die von Vygotskij im vori-
gen Jahrhundert begriindete und neuerdings wieder aufgenommene kulturhis-
torische Schule der Psychologie anzuschlieflen (Tomasello 2020), sondern auch
an das von Martin Wagenschein (1973) vertretene Konzept des genetischen
Lehrens, das ja nicht darauf setzt, Ontogenese lediglich als eine individuelle
Wiederholung der Soziogenese aufzufassen.

Ging es zuvor um spontanes implizites Lernen im frithkindlichen schrift-
losen Spracherwerb, befasst sich die Darstellung nun mit einem impliziten
Lernen im Bereich der Schriftkultur, zu dem das Erfahrungspotenzial schrift-
licher Erzdhlungen beitragen kann. Es hat eine erfolgreiche Alphabetisierung
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als institutionell gesteuertes Lernen zur ontogenetischen Voraussetzung, um
tiberhaupt praktiziert werden zu kénnen.

Die Soziogenese dieses Potenzials geht historisch mit dem Herausbilden
neuer Leseweisen in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts einher. Sie stehen
im Zusammenhang mit programmatischen Neuerungen in der Leselehre, die
das damals in den Schulen (fiir das einfache Volk) praktizierte umstdndliche
Buchstabieren durch lautierende Verfahren in der hiuslichen Unterweisung
ersetzen sollten.® Den Hintergrund bildete die Erwartung, dass die so alpha-
betisierten Kinder schlieflich Biicher ,so lesen konnen, als horten sie ihren
Miittern beim miindlichen Erzéhlen zu“ (Haueis 2015b, 21, unter Berufung auf
Kittler 1987). Hierfiir waren die Miitter ihrerseits tiber die ,richtige®, also der
Schrift gemiflen Aussprache der Buchstaben zu instruieren.” Zugleich eroft-
nete die starke Verbilligung der Buchproduktion im 18. Jahrhundert die Mog-
lichkeit, Romane massenhaft ,,zu verschlingen® - eine Rezeptionsweise, die als
»Lesewut Pidagogen zu bekimpfen und Arzte zu therapieren versuchten.

Damals war der von einer schriftlichen Narration eroffnete Vorstellungs-
raum ausschliefllich verbal zu konstituieren, ohne sich auf die leibliche oder
ikonische Priasenz von Aktanten oder des Erzdhlers stiitzen zu konnen. Dies
bringt freilich komplexere Sitze mit ausgebauten und erweiterten Nominal-
gruppen, hypotaktischen Strukturen und der Verwendung von Konnektoren
hervor. Thre Lektiire macht jedoch, sofern man sie zu praktizieren vermag, auf
vergniigliche Weise mit Strukturen eines literaten Sprachgebrauchs vertraut.
Insofern kann man von Prozessen einer impliziten Aneignung sprechen. Denn
diese Leseweisen sind primir nicht darauf gerichtet, einen literaten Sprachge-
brauch zu erlernen, sondern auf die Rezeption interessanter und unterhaltsamer
Druckwerke. Inzwischen ist jedoch der Zugang zur Augen- und Ohrenzeugen-
schaft eines fiktionalen Geschehens durch szenische oder ikonische Reprasen-
tationen der audiovisuellen Medien in dem Maf3e erleichtert, dass die Fahigkeit,
Biicher ,verschlingen® zu kénnen, an Bedeutung verloren hat. Mit anderen

6 Zur Veranschaulichung sei verwiesen auf eine Schilderung des Lesenlernens im auto-
biographisch gepragten ,,psychologischen” Roman von Karl Philipp Moritz (1756
1793), zwischen 1785-1793 in vier Teilen erschienen (Moritz 1998, 18 f.).

7 1In den Schulen setzte sich das Lautieren erst im Laufe des 19. Jahrhunderts durch.
Grundlage hierfiir war eine veranderte Auffassung tiber das Verhiltnis von Schrift
und Sprache. Ging es zuvor darum, den Buchstaben bestimmte Lautwerte zuzuord-
nen, hat man bis in die jiingste Zeit ,Laute” als natiirlich gegebene Spracheinheiten
betrachtet, die durch Buchstaben ,,abgebildet werden.
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Worten: Auf die Frage, wie der Rezipient” ,,in den Text kommt“ (Krusche 2007),
gibt es heute noch andere Antworten als die aus dem 18. Jahrhundert.

Szenische Darstellungen von Geschehnissen auf Bithnen, in Filmen und
Bildfolgen sind weit weniger auf Strukturen eines literaten Sprachgebrauchs
angewiesen und erleichtern insofern die Rezeption, als sie geringere Anfor-
derungen an schriftsprachliches Kénnen stellen.? Es ist heute also nicht mehr
selbstverstandlich, dass Kinder und Jugendliche von sich aus zu unterhaltsa-
mer Lektiire greifen, wenn in den Medien leichter zu rezipierende Alternativen
zur Verfiigung stehen. Vielmehr muss man das Erlesen solcher Texte gelernt
haben, damit man an ihrer Lektiire Gefallen findet und implizit daraus fiir den
literaten Ausbau der eigenen Sprache profitieren kann. Fiir die Didaktik erge-
ben sich daraus zwei Anforderungen: die Auswahl sprachlich geeigneter Texte
und die Gestaltung einer zielfithrenden Leselehre.

Was die Textauswahl betriftt, kommen vorzugsweise Beispiele in Betracht,
in denen

— situationsunabhingig auf Sachen und Personen verwiesen und deren
Beschaffenheit beschreibend gekennzeichnet wird;

— erzahltes Geschehen temporal, lokal und modal situiert wird und textuelle
Kohirenz explizit hergestellt ist.

Fir die Gestaltung einer zielfithrenden Leselehre bedeutet dies, dass es allein
mit Mafinahmen zur Erh6hung der Lesemotivation nicht getan ist. Die derzeit
praktizierte Alternative, auf schwer zu lesende Texte im Literaturunterricht lie-
ber ganz zu verzichten, verscharft die Situation der sozialen Benachteiligung.
An Anstrengungen zu einer gut konzipierten Leselehre hat es die Literatur-
didaktik jedoch fehlen lassen. Was dazu schon in den 60er Jahren des vori-
gen Jahrhunderts erarbeitet wurde, ist weitgehend in Vergessenheit geraten
(Haueis 2007a, 142-152). Didaktische Handreichungen und Sprachbiicher
mit Anregungen zum weiterfithrenden Lesen® stiitzten sich sowohl auf eine
operativ fundierte Sprach- und Literaturdidaktik (Beinlich 1969) als auch auf
Erkenntnisse iiber die Psychomotorik des Lesens (Baumgértner 1973). Immer
noch lesenswert wire eine Monographie, die sich ,,im Dienst des Sprachunter-
richts ausfiihrlich dem ,,Entwurf einer hoheren Leselehre® fiir die Grund- und

8 Dies spricht keineswegs gegen die von ihnen erreichbare dsthetische Qualitit.

9 Dieser Bereich wurde um 1980 zu Unrecht durch ,, Literaturunterricht in der Grund-
schule verdriangt. Hatten sie beide gleichermafien Beachtung gefunden, wére der
»Pisa-Schock“ wohl zu vermeiden gewesen.
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Hauptschule widmet (Kleinschmidt 1971, 65-128). Denn zum einen folgt sie
dem Prinzip, dass jeder Text seinen eigenen ,, Leseplan erfordert, was ein niitz-
liches Gegengewicht zu den heute ausschliellich bevorzugten generalisierten
»Lesestrategien® bilden kénnte; zum anderen stellt sie auch Verbindungen zwi-
schen dem Uberwinden von Schwierigkeiten beim Erlesen von Texten und dem
Optimieren des Textverstehens durch kontrollierende Operationen her.

Wo immer Lernende Gefahr laufen, an den Schwierigkeiten zu scheitern,
die ihnen neue Herausforderungen bereiten, bediirfen sie zuvorderst einer
didaktischen Hilfestellung, die ihnen den Riickgriff auf bereits Bekanntes und
Gekonntes ermdglicht. Schwicheren Lesern” wire demnach die Moglichkeit zu
erffnen, basale Lesefidhigkeiten zur Optimierung unzulidnglich erworbener
Lesestrategien zu nutzen. Das Zuriickgreifen auf basale Lesefahigkeiten wire
aber nicht gleichzusetzen mit einem Zuriickstufen, sondern kime nur als pro-
zessbegleitendes Eingreifen bei der ,ersten Lektiire” in Betracht (bislang kaum
beachtet: Miiller 1978). Die Moglichkeiten hierzu sind aber begrenzt und schei-
nen beim stillen Erlesen von Texten ohnehin fast ausgeschlossen zu sein. Geht
man davon aus, dass Anfanger das laute Lesen (also die Hervorbringung einer
Klanggestalt) brauchen, um Zugang zur Bedeutung von Wortern zu gewinnen
(und ich setze hinzu: zur Bedeutung von Wortgruppen, syntaktischen und satz-
tibergreifenden Strukturen), miisste man beim lauten Lesen ansetzen. Dabei
hitte man aber darauf zu achten, dass man den dadurch bewirkten Aufbau
von sinnhaften sprachlichen Einheiten nicht durch stérende Unterbrechungen
blockiert. Hinzu kommt, dass fiir Getibtere, die nicht mehr laut artikulieren
miissen, um einen Zugang zu Wortbedeutung zu erlangen, lautes Lesen in einer
neuen Funktion erscheint, sodass es bei der ersten Lektiire in zunehmendem
Mafle sogar ohne sicheres Erfassen der textuellen Bedeutung praktiziert wer-
den kann.

Die meisten Verfahren zur Optimierung des lauten Lesens bieten Stiitzen
in der Vor- und Nachbereitung der ,ersten Lektiire* oder zu deren Beglei-
tung durch Mit- und Nachsprechen. Den Lesevorgang selbst — das Re-Arti-
kulieren der Schrift (Haueis 2011) - sparen sie aus. Dass sich in der Didaktik
hier wenig bewegt, ist nicht zuletzt dem Umstand geschuldet, dass man mit
den Moglichkeiten der manuellen und drucktechnischen Prisentation den
Umfang eines lingeren Textes kaum anders als durch das Aufteilen in klei-
nere Segmente reduzieren kann, sofern man sich nicht mit dem Herstellen
von Kurzfassungen begniigen will. So kann ein Text bei der Lektiire nur
durch Fortsetzung an Umfang gewinnen. Dieser Begrenzung ist man beim
Schreiben nicht in gleichem Mafle unterworfen. Hier kann man schon mit
Hilfe von Schere und Kleber einen Text durch Einfiigungen ausfiihrlicher
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werden lassen, und das gilt erst recht fiir die Moglichkeiten der elektroni-
schen Textverarbeitung.

Mit deren Hilfe ist es nun aber auch moglich, ohne allzu groflen Aufwand
Leseprozesse didaktisch so zu modellieren, dass man fiir jeden der zu erlesen-
den Texte basale Lesefdhigkeiten zum Ausgangspunkt fiir Weiterentwicklun-
gen nutzt, indem man die zu erlesenden Texte nicht als fertige Produkte in den
Unterricht einfiihrt, sondern sie - um mit Wagenschein zu sprechen - einer
»genetischen Metamorphose® unterzieht. Didaktisch konstruierte Ausgangs-
texte konnen dann so eingerichtet sein, dass sie holistisch mit den Lesefahig-
keiten leistungsschwicherer Schiiler” zu erfassen sind; sie werden notfalls sogar
in der Nihe von Fibeltexten anzusiedeln sein. Das kann durch groflere Schrift-
typen, durch syntaktische Vereinfachungen, durch das Herauslosen zentraler
Wortgruppen, durch eine Zeilengliederung nach Sinnschritten und dhnliche
Mafinahmen geschehen. Durch schrittweise Anreicherung und Angleichung
wird man tiber das Erlesen von Zwischentexten schliefllich zum Zieltext gelan-
gen konnen. Technisch ist dies leicht zu bewerkstelligen - es erfordert aller-
dings eine Unterrichtsvorbereitung, die sich kompetent mit dem zu erlesenden
Text auseinandersetzt.

In Haueis (2011 und 2018) ist das Verfahren am Beispiel von Franz Kafkas
Erzahlung Der Nachbar erlautert; ich greife hier darauf zuriick. Der zweite
Absatz der Erzahlung lautet in der Druckversion (Katka 1961, 293 £.):

Seit Neujahr hat ein junger Mann die kleine, leerstehende Nebenwohnung, die ich
ungeschickterweise so lange zu mieten gezogert habe, frischweg gemietet. Auch ein
Zimmer mit Vorzimmer, auflerdem aber noch eine Kiiche. - Zimmer und Vorzimmer
hatte ich wohl brauchen kénnen - meine zwei Fraulein fiihlten sich schon manchmal
iiberlastet —, aber wozu hitte mir die Kiiche gedient? Dieses kleinliche Bedenken war
daran schuld, daf ich mir die Wohnung habe nehmen lassen. [...]

Ausgangspunkt fiir das Erlesen dieser Zeilen ist eine stark reduzierte Version
der ganzen Erzdhlung (Haueis 2011, 115 f.). Die Reduktion des zweiten Absat-
zes erscheint hier so:

Seit Neujahr
hat ein junger Mann
die Nebenwohnung gemietet.

Sie wird in Zwischenschritten erweitert, bis sie schliefilich dem Wortlaut Kaf-
kas Text folgt, aber die kolometrische Gliederung zunichst beibehilt, sodass
auf einer Zeile nach Méglichkeit nicht viel mehr steht als das, was mit der mit
einer Blickspannweite zu erfassen und beim lauten Lesen artikulatorisch leicht
zu bewiltigen ist:
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Seit Neujahr

hat ein junger Mann

die kleine, leerstehende Nebenwohnung,
die ich

ungeschickterweise

so lange zu mieten gezdgert habe,
frischweg gemietet.

Auch ein Zimmer mit Vorzimmer,

auflerdem aber noch eine Kiiche.

Zimmer und Vorzimmer

hitte ich wohl brauchen kénnen,

meine zwei Fraulein

fithlten sich schon manchmal {iberlastet,

aber wozu hitte mir die Kiiche gedient?

Dieses kleinliche Bedenken

war daran schuld,

dafl ich mir die Wohnung habe nehmen lassen.

Bis zur Buchversion wird der Lesetext also schrittweise komplettiert: nicht allein
durch Fortsetzungen, sondern vor allem durch Einfiigungen, sodass etwa die
Nominalgruppe die Nebenwohnung zu einer komplexen Einheit mit attributiven
Erweiterungen vor und nach dem nominalen Kern wird:

[...] die kleine, leerstehende Nebenwohnung, die ich [ungeschickterweise] so lange zu
mieten gezdgert habe [...]

Die prosodische Kontur der verdichteten Proposition:
Seit Neujahr hat ein junger Mann [...] die Nebenwohnung [...] gemietet.

bleibt im Tonhohenverlauf weitgehend erhalten. Die Einfligung der Adverbiale
frischweg verschiebt allerdings den Hauptakzent des Satzes von Nebenwoh-
nung auf frischweg gemietet. Damit wird ein semantischer Kontrast zur nach-
stehenden Erweiterung aus zusatzlich eingefligten Sétzen aufgebaut. Darin ist
das kleinliche Bedenken erwéahnt, das den Ich-Erzahler davon abgehalten habe,
die fiir die Verbesserung seines Geschiftes eigentlich erstrebenswerten zusétz-
lichen Rdume zu mieten. Wie der Fortgang der Erzahlung zeigt, kann er seine
Bedenken im Hinblick auf den neuen Nachbarn bis zur Lihmung der eigenen
Geschiftstitigkeit steigern. Auf welche Weise, in welch kleinen, fiir sich genom-
men fast unscheinbaren Schritten sich diese Steigerung vollzieht, ist durch ein
Erlesen dessen zu erfahren, was den Text ,,von innen wachsen ldsst, also nicht
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durch das Anstiickeln immer gleich schwieriger Textpassagen des Originals,
sondern durch das Auffiillen von Liicken in den ,,Lernerversionen®!

Mit dieser Form eines gesteuerten impliziten Lernprozesses werden mehrere
Potenziale aufgegriffen und ausgebaut. Die Ausgangsversion des zu erlesenden

Textes ist so eingerichtet, dass sie mit basalen Lesefdhigkeiten zu bewiltigen ist:

— Die Zeilengliederung teilt mit wenigen Ausnahmen den Text in Sinnschritte
in der Grof8e von Wortgruppen auf, die jeweils mit einer Blickspannweite zu
erfassen sind. Diese Leistung konnen auch Anfanger erbringen.

— Die syntaktische Komplexitit ist so stark reduziert, dass die Klangge-
stalt der Sdtze und damit ihr Informationsgehalt schon mit grundlegen-
den Deutschkenntnissen lesend re-artikuliert werden kann. Auflerdem
sind auf dieser Grundlage unbekannte Wérter und Wendungen leicht zu
lokalisieren, sodass hier auftretende Verstandnisschwierigkeiten sofort zu
beheben sind.

— Die Ausgangsversion stellt bereits ein erstes Globalverstindnis fiir den
gesamten Text sicher. Der Weg zum Erlesen der Buchversion fithrt iiber
Zwischenversionen, in denen sich die syntaktische, prosodische und seman-
tische Komplexitit erhoht, sodass sich das Globalverstindnis schrittweise
durch Ausdifferenzierungen anreichert.

— Das Verfahren ist prozessnah angelegt, indem es Kénnerschaft in der Erst-
lektiire optimiert. Es leistet somit etwas, das in nahezu allen literaturdi-
daktischen Modellen zur Benachteiligung schwacher Leser” stillschweigend
vorausgesetzt wird.

Bei der gegenwirtigen Ausrichtung der Literaturdidaktik auf die ihr zuge-
wiesenen Kompetenzbereiche scheint indessen die Modellierung einer
Leselehre zur Uberwindung der skizzierten Leseschwierigkeiten allenfalls
am Rande der anstehenden Aufgaben zu liegen (Haueis 2004). Noch nicht

10 Das Verfahren unterscheidet sich auch grundlegend von der Prasentation von Texten
durch eine Version in ,leichter Sprache®, deren legitime Funktion darin besteht, Men-
schen mit dauerhaft eingeschrinkter Literalitit den Zugang zu wichtigen schriftlich
fixierten Informationen zu erleichtern. Im didaktischen Interesse sollte es aber nicht
liegen, sich mit einer Form von ,,leichter Sprache“ abzufinden, die nicht zugleich mit
der Erweiterung schriftsprachlicher Fihigkeiten verbunden ist; mit Blick auf die
Differenzierung unseres Bildungswesens wiirde es ndmlich auf eine ,,Deckelung®
von Lernmoglichkeiten in bestimmten Schulformen hinauslaufen. Das von mir vor-
geschlagene Verfahren steht dem entgegen.



Ontogenetisch fundierte Potenziale des Ausbaus 73

einmal das Missverhiltnis, dass sich einerseits literarisches Lernen nahezu
ausschliefllich anhand schriftlicher Vorlagen vollziehen soll und anderer-
seits psychologisch begriindete ,Lesestrategien nur darauf gerichtet sind,
Leistungen im Behalten und Verarbeiten von Sachtexten zu steigern (was
immer schon voraussetzt, dass das Erlesen von Schriftsprache gelingt), spielt
eine Rolle im didaktischen Diskurs.

Die Sprachdidaktik konnte freilich auch ohne Beiziehung von ,Literatur®
einen literaten Sprachgebrauch ansteuern, sofern sie das Erlesen komplexer
Sachtexte vermittelt. Verfahren zu einer prozessbegleitenden Stiitzung der
ersten Lektiire stehen indessen auch hier nicht im Mittelpunkt der didakti-
schen Arbeit; stattdessen dominieren Mafinahmen zu einer Optimierung der
Textauswertung. Somit bliebe es weiterhin den Elternhdusern tiberlassen, fiir
Gelegenheiten zu dem hier skizzierten ungesteuerten impliziten Erlernen eines
literaten Sprachgebrauchs zu sorgen.

Wenn sich die ,,Didaktik der deutschen Sprache und Literatur® mit den
damit verbundenen Problemen nicht stillschweigend abfinden will und es
lieber der Bildungspolitik tberldsst, durch Verwaltungsreformen den Ver-
such zur Gegensteuerung zu unternehmen'’, kann sie unter den Bedingungen
von sprachlicher und kultureller Vielfalt nicht umhin, nach Méglichkeiten
zu gesteuerten impliziten Lernprozessen zu suchen. Dabei wird man nicht
auf einen vagen ,spielerischen Umgang“ mit wenig vertrauten Lerngegen-
stinden setzen konnen, sondern sich auf die verfiigbaren Potenzialen von
Kindern einlassen miissen. Der Anspruch, solche Ressourcen zu erkennen,
sie aufzugreifen und auszubauen, ist nicht wirklich einzuldsen, wenn man
sich einer genetischen Sichtweise verschliefit. Die Schriftlichkeit von Lite-
ratur stellt sich weder in der Soziogenese des literarischen Lesens noch in
der Ontogenese der Lernenden als etwas Selbstverstidndliches dar, das einer
griindlichen didaktischen Reflexion entraten konnte. Ein anderes, unge-
wohnt erscheinendes Verstindnis von Schrift und Schriftlichkeit, vom lite-
rarischen Lesen und vom Sprechen iiber Poesie ist ja nicht vorschnell mit
defizitdrer Bildungs- oder Kulturferne gleichzusetzen.

Gerade unter den Bedingungen von sprachlicher und kultureller Viel-
falt wire deshalb eine genetische Sichtweise auf sprachliche und literarische
Lerngegenstinde angezeigt (Haueis 2007a und 2016), um Anhaltspunkte

11 So die Reaktion einer baden-wiirttembergischen Kultusministerin auf die unbefrie-
digenden Leistungsmessungen im Lesen und Rechnen.
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fiir den Ausbau auch verdeckter Ressourcen zu gewinnen. Dies kdme allen
Beteiligten zugute - auch dem Fortbestand des Deutschunterrichts als
Schulfach."”

12 Was in einem von Lesefdhigkeiten weitgehend befreiten Literaturunterricht zu lernen
ist, konnte auch mit anderen institutionellen Anbindungen vermittelt werden: etwa in
der Religionslehre, in der Sozialkunde oder in einem allgemeinen Medienunterricht;
und was das sprachliche Lernen im Deutschunterricht betrifft, geniigt ein Blick auf
die internationale Diskussion um die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit im
Bildungswesen (Erfurt et al. 2013 und Hélot/Erfurt 2016), um Zweifel daran aufkom-
men zu lassen, dass der Besitzstand des Deutschunterrichts mitsamt seiner Didaktik
ohnehin gesichert sei.



4 Die Modellierung von Schriftlichkeit und
Miindlichkeit unter Beriicksichtigung
kultureller Unterschiede

Vor der Erfindung des Buchdrucks hatte in Europa nur ein kleiner Teil der
Bevolkerung Zugang zur Schriftkultur. Die Schriftnutzung erfolgte innerhalb
dieser Bevolkerungsgruppen auf andere Weise, als dies uns heute geldufig ist.
So war stilles Lesen eher die Ausnahme als die Regel (Bickenbach 1999, Knoop
1993, Manguel 1998). Dies lag nicht nur daran, dass fiir Schriftunkundige kein
anderer Zugang zu Texten bestand als durch das Vorlesen, auch nicht allein
daran, dass handschriftliche Texte nur in wenigen Exemplaren vorhanden
waren, die man nicht einfach von Hand zu Hand gehen lassen konnte. Bis weit
ins Mittelalter fiel das Entziffern von Schrift durch das laute Lesen auch deswe-
gen leichter, weil die uns heute vertraute Gliederung von Texten in Abschnitte,
Satze und Teilsitze (durch Interpunktion) und einzelne Worter (durch Zwi-
schenrdume) sich erst im Laufe vieler Jahre herausbildet hatte. Leser” waren
zuvor darauf angewiesen, eine kaum unterbrochene Folge von Buchstaben in
ein Klangbild umzusetzen, um einen Zugang zum Inhalt des Geschriebenen
zu finden.

Gravierend unterschied sich auch die Praxis des Schreibens von dem, was
heute Standard ist, wenngleich Spuren der fritheren Praxis noch in der Gegen-
wart erhalten geblieben sind. Der Umgang mit Schreibwerkzeugen zum
Abschreiben und zum Schreiben nach Diktat (Nachschreiben) — die ,,Sekre-
tarsfunktion® - galt lange Zeit nur als Handwerk, das keineswegs von allen
Schriftkundigen beherrscht werden musste. Weit hoheres Ansehen genossen
diejenigen, die schreiben lassen konnten.!

Eine Schriftkultur, an der potentiell alle Mitglieder einer Gesellschaft teil-
nehmen konnen, stellt also eine verhdltnisméflig spite geschichtliche Ent-
wicklung dar, der im Bildungswesen noch nicht einmal mit der Einfithrung
einer allgemeinen Schulpflicht wirklich Rechnung getragen wurde. Denn diese

1 Bisin die Gegenwart hinein ist zu beobachten, dass integriertes Schreiben, bei dem
die Funktionen des ,,Autors” und des ,,Sekretirs“ von ein und derselben Person aus-
geiibt werden, nur in der Praxis des Handschreibens erwartet wird. Dies dndert sich
erst mit der weitverbreiteten Nutzung des Computers als Schreibgerit, das auch zum
Erstellen von Notizen, Konzepten und Rohfassungen Verwendung findet.
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Mafinahme ist von Beginn an und zum Teil auch spéter noch unter dem Vorbe-
halt erfolgt, die unterprivilegierten Schichten der Bevolkerung nur notdiirftig
zu alphabetisieren, wihrend man die volle Literalisierung (die Ausbildung zu
uneingeschriankter Schriftlichkeit) lange Zeit nur einem kleinen, sozial privi-
legierten Teil zugestanden hat (Gliick 1987).> Schreibdidaktisch bedeutet die
Beschrinkung auf Alphabetisiertheit, dass sich der Unterricht darauf kon-
zentriert, zur Wahrnehmung der ,,Sekretarsfunktion® (also zum Abschreiben
und zum Schreiben nach Diktat) zu befdhigen und die Wahrnehmung der
»Autorenfunktion® der hoheren Bildung zu {iberlassen. Lesedidaktisch hat
die Beschrinkung zur Folge, dass man sich mit der Vermittlung der Fihig-
keit zufrieden gibt, allenfalls einen kleinen, aber streng festgelegten Bestand an
Texten fehlerfrei lesen zu konnen.

Damit kann sich eine Didaktik, die auf Chancengleichheit setzt, nicht abfin-
den, doch mit der heute verbindlich gewordenen Orientierung an der Vermitt-
lung einer ,,Bildungssprache® wird man der Forderung nach chancengleicher
Teilhabe ebenfalls nicht voll gerecht. Das liegt zum einen daran, dass man
damit die unterschiedlichen kulturellen Voraussetzungen zu den hierfiir erfor-
derlichen Lernprozessen nur in ihren Abstdnden zum so gesetzten Bildungsziel
wahrnimmt und sich nicht dafiir interessiert, wie sie beschaffen und sozio-
genetisch einzuordnen sind.” Zum anderen ist das Konzept auf die sprachli-
chen Eigenschaften der normierten geschriebenen Landessprache fixiert und
blendet ihre Funktionalitat in der Schriftkultur weitgehend aus, wo sie sich im
rezeptiven und produktiven Umgang mit Texten erweist.

In einer didaktischen Perspektive macht es indessen wenig Sinn, alles
Geschriebene gleichermaflen als Text gelten zu lassen (Ehlich 2005, Lud-
wig 1983). Notizen, Listen, Uber- und Unterschriften kénnen zwar in Texten
vorkommen - und werden im alltagsweltlichen Sprachgebrauch auch ,Text“
genannt oder in der Bedeutung des Wortlauts von Liedern, Gedichten oder
Gebeten (Habermann 2010). Dem didaktischen Auftrag, zur Literalisierung*
der jungen Generation beizutragen, steht der von Ehlich (2005) formulierte

2 Eine dhnliche Unterscheidung trifft Maas (2008, 189) mit seiner Gegeniiberstellung
von literater und skribaler Schriftlichkeit.

3 Die sprachtheoretische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Bildungssprache
folgt in dem Kapitel 5 Humboldts Sprachtheorie und das Konstrukt einer Bildungs-
sprache und mit Anbindung an curriculare Vorgaben des Deutschunterrichts im
zweiten Teil unseres Buches.

4 Unter Einschluss aller schriftbasierten Bildung hat sich dafiir der Terminus literacy
durchgesetzt.
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Textbegriff wesentlich naher. Thm zufolge gelten als Texte nur solche sprach-
lichen Gebilde, mit denen ,,zerdehnte Sprechsituationen® (ebd.) tiber zeitliche
und rdumliche Entfernungen hinweg zu tiberbriicken sind; diese Fassung des
Textbegriffs schliefit die Uberbriickung von ,zerdehnten Sprechsituationen®
in schriftlosen Kulturen ein. Wie Texte beschaffen sein miissen, um diese
Funktion zu erfiillen, ist dann als Textualitit unter verschiedenen Aspekten
zu erldutern: dem Aspekt des Ubergangs vom Kontext einer alltagsweltlichen
Interaktion in eine durch den Text geschaffene Diskurswelt (als Rahmung zu
bezeichnen); dem der Dauerhaftigkeit durch erleichterte Wiederholbarkeit im
Gegensatz zur Fliichtigkeit des Sprechens und dem der spezifischen sprachli-
chen Gestaltung.

Im Hinblick auf die sprachliche und kulturelle Diversitt der Schiilerschaft
ist das Verhiltnis von Schriftlichkeit unter zwei Aspekten zu erldutern: mit
Blick darauf, inwieweit theoretische Modellierungen so beschaffen sind, dass
sie auch den Leistungen miindlicher Uberlieferungen und ihrem Fortleben in
literarischen Texten gerecht werden, und vor allem um zu aufzuzeigen, was es
einst bedeutete, mit den Mitteln einer Alphabetschrift die eigene Sprache so
zu verschriften, dass auch die Autorenfunktion® eingenommen werden kann
(4.1 Schriftlichkeit und Miindlichkeit). Daraus ergibt sich in der Darstellung
der Textualitit in oralen, halbliteralen und literalen Kulturen (Kap. 4.2) auch
die Notwendigkeit, eingangs auf kulturelle Unterschiede im Schriftgebrauch
hinzuweisen. Was die Berticksichtigung von sprachlicher Vielfalt fiir die Ver-
mittlung einer normativ geregelten Schriftsprache bedeutet, kommt schlie3lich
anhand von Beispielen zur Sprache (4.3 Von der Diversitdt der Miindlichkeit zur
Schriftlichkeit).

4.1 Schriftlichkeit und Miindlichkeit

Alle Kinder der Welt beginnen ihren Spracherwerb in einer Phase der Oralitit.
Die kulturellen Vorerfahrungen mit der Literalitdt fallen jedoch unterschied-
lich aus, und nicht wenige Schiiler’ stammen aus Familien, in denen Traditio-
nen der Oralitit noch lebendig sind, sei es, weil dies fiir kulturelle Praktiken in
ihren Herkunftslindern noch tblich ist - oder auch, weil sie von den Spuren,

5 Dies zeigte sich in der Schriftlichkeit, sobald Laien (also Personen, die nicht zum Kle-
rus gehorten) volkssprachliche Texte verfassten. Es kann aber bis heute vorkommen,
dass selbst Analphabeten in der Lage sind, Schriftsitze zu diktieren. Mit anderen
Worten: die Autoren- und die Sekretarsfunktion kdnnen personell getrennt sein.
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welche die Poesie der Oralitdt (meist in veranderter Funktion) in der schrift-
lichen Dichtkunst hinterlassen, noch profitieren kénnen. Deshalb sind in den
folgenden Abschnitten die wesentlichen Unterschiede herauszuarbeiten, die
zwischen den sprachlichen Verhiltnissen in oralen und ,halbliteralen Kultu-
ren auf der einen und literalen Kulturen auf der anderen Seite bestehen. Dies
nicht zu beriicksichtigen, ist der didaktischen Reflexion aus zwei Griinden
abtraglich. Zum einen spielen etliche Formen oraler und halbliteraler Textua-
litat weltweit auch in der Ontogenese eine wichtige Rolle; zum anderen sind sie
in Herkunftslandern eingewanderter Familien auch aktuell noch in Gebrauch.
Beides ist von der Didaktik nicht auszublenden, wenn sie an potenziell verfiig-
bare Ressourcen ankniipfen will.

4.1.1 Schriftlichkeit und Miindlichkeit in unterschiedlichen
theoretischen Modellierungen

Zur Entwirrung der im Umfeld von Miindlichkeit und Schriftlichkeit verwen-
deten Begriffe ist es angezeigt, von der kulturwissenschaftlichen Studie von
Walter Ong (engl. 1982) auszugehen.® Er beriicksichtigt sowohl Untersuchun-
gen im Umbkreis der kulturhistorischen Schule der Psychologie als auch die -
ebenfalls im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts entstandenen bahnbrechenden
Studien zur Verankerung der homerischen Epen in der Oralitit der poetischen
Produktion (Oral Poetry).” Deshalb vermag er den Blick dafiir zu scharfen, was
es individuell und soziokulturell fiir Denken, Sprechen und Hervorbringen
von sprachlichen Werken bedeutet, tiber Schrift als einer Technologisierung des
Wortes (so der Untertitel seines Buches) zu verfiigen. Beim Vergleich mit Kul-
turen der Oralitdt vermeidet Ong strikt Zuschreibungen, die das Fehlen von
Schrift als defizient stigmatisieren konnten. Es sei daher angesichts der Domi-
nanz der Schriftlichkeit in unserer Kultur ,,unméglich, den Terminus ,Litera-
tur‘ auch auf orale Tradition und Darbietung anzuwenden, ohne diese dadurch
auf subtile, aber nachhaltige Art zu Varianten des Schreibens herabzuwiirdi-
gen®; von ,oraler Literatur® zu sprechen, gleiche ,,der Vorstellung von Pferden
als Autos ohne Riader (ebd., 19 ).}

6 Diese Arbeit wurde oben (2.2 Schriftgesteuerter Ausbau) zur Abgrenzung gegen die
Opposition von orat und literat bereits genutzt.

7 Vgl. die Beitrage von Milman Parry (1979, 179-294).

8 Wenn hier gleichwohl von oraler Textualitit die Rede ist, geschieht dies in Anlehnung
an den sehr eng gefassten Textbegriff von Konrad Ehlich, der ihn - ohne notwendige
Bindung an Schrift und Schriftlichkeit - fiir sprachliche Gebilde zur Uberbriickung
raumlich-zeitlich ,,zerdehnter Sprechsituationen® verwendet.
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In Unterscheidungen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit, die auf
Register bezogen sind, ist fiir Ongs Sichtweise kein Platz vorgesehen. Dies gilt
tiir das bereits erwdhnte Registermodell von Utz Maas (2008) mit den Oppo-
sitionen von orat/literat und privat/ffentlich ebenso wie fiir die von Koch/
Oesterreicher (1994 und 2007) vertretene Unterscheidung einer Sprache der
Niihe als konzeptionell miindlich und einer Sprache der Distanz als konzeptio-
nell schriftlich. Damit sind Pole auf einer Achse benannt, auf der verschiedene
Formen des Sprechens und Schreibens gekennzeichnet werden konnten. Beide
Modelle treffen lediglich die Verhaltnisse in einer Kultur, in der Textualitdt eng
an Schriftnutzung gebunden ist. Insofern fehlt ein Blick dafiir, wie Kinder mit
verschiedenen kulturellen Voraussetzungen den Weg in die Welt der ,Texte®
finden.’

4.1.2 Die Verschriftung verschiedener Volkssprachen mit dem
lateinischen Alphabet

Die weltweit am meisten verbreitete Alphabetschrift, die lateinische Schrift,
wurde primir fiir keine der heute gesprochenen Sprachen entwickelt. Der
schriftsprachliche Ausbau der européischen Vernakulare (also Mundarten der
schriftlosen ,,Einheimischen®) begann damit, dass Kleriker, die das Lesen und
Schreiben im Zusammenhang mit der Aneignung der lateinischen Sprache
gelernt hatten, ihre Kenntnisse darauf verwandten, einzelne vernakuldre Wor-
ter oder wichtige Auflerungen schriftlich festzuhalten. Sie waren daher darauf
angewiesen, mit dem Inventar des lateinischen Alphabets bei der Wiedergabe
der vernakuldren Lautstruktur zurechtzukommen und es je nach deren Beson-
derheiten zu optimieren. Dabei kamen verschiedene Verfahren zum Zuge, wie
etwa Buchstabenverbindungen zu Di- und Trigraphen oder die Verwendung
diakritischer Zeichen.!” Man kann sich dies anhand der européischen Gra-
pheme fiir den Reibelaut [§] vor Augen fithren: <sch> im Deutschen, <sci> im
Italienischen, <sh> im Englischen, <ch> im Franzosischen, <s> im Ungari-
schen, <§> im Tschechischen.

9 Dass didaktische Entscheidungen hieriiber nicht allein aufgrund von Registermo-
dellen zu treffen sind, wird an anderer Stelle diskutiert (vgl. 5.2 Die defizitire Kons-
truktion von ,,Bildungssprache®).

10 Vor ahnlichen Problemen stehen Kinder, wenn sie Lautwerten Schriftzeichen zuord-
nen wollen, die ihnen noch nicht bekannt sind, und deshalb nach Ersatzlosungen
suchen miissen. Eine linguistische Analyse von Spontanschreibungen von Vor- und
Grundschulkindern stellte Eichler (1976) vor; ein Beispiel daraus: HOITE fiir heute.
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Mit sprachspezifischen Anpassungen des Grapheminventars allein war dem
Ausbau der miindlichen Volks- zu leistungsfahigen Schriftsprachen ebenso
wenig Geniige getan, wie die Aneignung der Schriftsprache durch Kinder mit der
Anwendung alphabetischer Kenntnisse endet. Denn in der Schriftkultur werden
nicht einzelne Worter, sondern ganze Texte gelesen, bei unserem Stand der Dinge
sogar vor allem Texte, die den Lesern” nicht schon im Voraus bekannt sind. Die
daraus resultierenden grammatischen Uberformungen der Alphabetschrift fallen
aber in den einzelnen Sprachen unterschiedlich aus. So nutzt die englische Ortho-
graphie wortspezifische Schreibweisen vor allem zur Unterscheidung gleichlau-
tender Worter, die franzosische kennzeichnet grammatische Verhaltnisse, indem
sie in der Schreibung Unterschiede in den Wortformen sichtbar macht, die im
gesprochenen Franzosisch nicht mehr zu horen sind; die deutsche kennzeichnet
morphematische Zusammenhinge in der Schreibung von Wortstimmen und
syntaktische Positionen durch die Verwendung von Majuskeln.

Dariiber hinaus haben die européischen Schriftsprachen im Zuge ihres Aus-
baus zur Textualitit sichtbar werden lassen, was als ein Wort gelten soll, was als
Satz oder Teilsatz aufzufassen ist und welcher grundlegenden pragmatischen
Funktion ein geschriebener Satz zuzuordnen ist. Die Mittel dazu haben sich
im Zusammenspiel von je nach Einzelsprache spezifisch grammatisierter Mor-
phosyntax mit einer weitgehend gemeinsamen Interpunktion in Form von Spa-
tien und Satzzeichen herausgebildet.

Die altesten Belege fiir die volkssprachliche Verschriftung von (iberwiegend
pragmatischen) Texten stammen aus dem 9. Jahrhundert (Maas 2012b, 401-
440), so auch in einem auch politisch bedeutsamen Dokument, den sogenann-
ten Straf$burger Eiden (843), wonach Ludwig der Deutsche und der Lothringer
Karl der Kahle zusammen mit ihren Heeren sich wechselseitige Anerkennung
und Unterstiitzung zusicherten. Die Eidesformel wurde von beiden jeweils in
zwei vernakuldren Sprachen gesprochen, von denen die eine dem Altfranzé-
sischen, die andere dem Althochdeutschen zugeordnet wird; tiberliefert sind
die Eide in einer lateinischen Handschrift, in denen ihr Wortlaut als Zitat ein-
geschoben ist. Es treffen hier also ein Text der historischen Uberlieferung in
Latein als der offiziellen Schriftsprache und die Verschriftung eines in der Tra-
dition des gesprochenen Vulgirlateins stehenden romanischen und eines west-
germanischen Dialekts aufeinander.

Deutlicher als die altfranzdsischen Verschriftungen lassen altdeutsche noch
eine ausdifferenzierte Nominal- und Verbalflexion erkennen'’; in west- und

11 Zu den frithesten tiberlieferten althochdeutschen Belegen gehdren etwa der Lor-
scher Bienensegen, die Merseburger Zauberspriiche, das Hildebrandslied oder das in
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mitteleuropiischen Quellen aus dem Hochmittelalter ist davon nicht mehr viel
erhalten. Solche Verdnderungen wiirden das gegenseitige Verstehen im miind-
lichen Verkehr durch die Moglichkeit des unmittelbaren Nachfragens sowie
der paraverbalen Begleitung des Sprechens nur wenig einschranken, kdnnen es
aber in der monologisch konzipierten Schriftlichkeit betrachtlich erschweren.
Auszugleichen war dies, indem man die Kasusmarkierungen teilweise durch
Prapositionen ersetzt und syntaktische Relationen auf andere Weise kennt-
lich macht als in der lateinischen Syntax. Diese regelt den Zusammenhang von
Wortgruppen und ihre Funktion im Satzbau als regierendes, regiertes oder
kongruierendes Element tiber differenzierte Paradigmen der Nominal- und
Verbalflexion."* Wie der schriftsprachliche Ausbau im deutschen Sprachraum
durch Grammatisierung der vorhandenen sprachlichen Mittel schliefllich zu
einer hypotaktischen Syntax gelangte, die in ihrer Leistungsfahigkeit (und
Komplexitit) der lateinischen in nichts nachstand, wurde bereits in Kap.I.1
umrissen. Ein etwas anderer Weg zum Ausgleich der Liicke, die der Abbau der
Flexion im Satzbau hinterlief3, ist in benachbarten européischen Sprachen zu
verfolgen.

Wihrend im Deutschen fiir das finite Verb drei Positionen zur Markierung
von unterschiedlichen Funktionen grammatikalisiert wurden, ist in anderen
Sprachen die Zweit- und mit Einschrankungen fiir Frage- und Imperativsitze
die Erstposition vorgesehen; ein Auseinandertreten von finiten und infiniten
Teilen in Form einer Verbklammer gibt es nicht, Wahrend im Deutschen zur
Topikalisierung andere Wortgruppen als das Subjekt unmittelbar vor Finitum
in Zweitstelle vorkommen, geschieht dies im Franzosischen durch Umschrei-
bungen wie Cest [...] que/qui oder, wie auch im Englischen (und auch im Deut-
schen moglich), durch Herausstellungen, sodass zwei Wortgruppen, schriftlich
getrennt durch ein Komma, vor dem Finitum stehen. Die Kennzeichnung
von subordinierten Propositionen erfolgt ausschliefilich durch einleitende
Konjunktionen, kann aber unter bestimmten Bedingungen in englischen
Relativsitzen auch unterbleiben. Diese Moglichkeit ist in zwei Féllen auch
im Deutschen optional erhalten geblieben. Vorangestellte Konditionale sind

Wissembourg (Weiflenburg) entstandene Evangeliar (eine Nacherzéhlung der in den
vier Evangelien des Neuen Testaments berichteten Geschehnisse).

12 Die heute weitgehend dysfunktional gewordenen ,,Grammatikerfragen® zur Bestim-
mung von Satzgliedern stammen aus dem Lateinunterricht, wo sie durchaus hilf-
reich waren, um auf der Basis dieser Leitfragen anhand von iibereinstimmenden
Flexionsmerkmalen herauszufinden, was zusammengehort, auch wenn es im Satz
an verschiedenen Stellen auftauchen kann.
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bereits durch die Erststellung ihres finiten Verbs hinreichend markiert; und die
indirekte Wiedergabe einer Rede ginge auch aus dem Konjunktiv des Finitums
in Zweitposition hervor.

Schon verhidltnismiaf3ig kurz nach den ersten Verschriftungen von Volks-
sprachen sind in den Texten Verdnderungen zu beobachten, die Wolfgang
Raible (1992) an Beispielen aus der Romania als den Ubergang von aneinander-
reihenden (aggregierenden) zu verdichteten (integrativen) Verbindungen von
Informationen® untersucht, und Maas (2008 und 2012a) als Merkmale eines
literaten Registers beschreibt. Sie beruhen vor allem darauf, dem Wechsel von
der dialogischen miindlichen Kommunikation zur prinzipiell monologisch
angelegten Schriftlichkeit in der Weise Rechnung zu tragen, dass potenzielle
Rickfragen oder Einwiirfe von Dialogpartnern durch subordinierte Wort-
gruppen und Propositionen in den Satzbau integriert werden konnten. Die
dadurch entstehenden ,,Verdichtungen® abstrahieren zwar insofern von poten-
ziellen konkreten Dialogen, als in ihnen nichts mehr tiber Teilnehmer und Situ-
ationen ausgesagt wird; aber sie enthalten antizipierte Inhalte von potenziellen
Redebeitragen.

Wie sich Miindlichkeit und Schriftlichkeit wechselseitig verdndern, indem
sie sich in mehrfacher Hinsicht verschrinken (Ehlich 1993, Erfurt/Gessinger
1993, Knoop 1993) zeigt das im Zeitalter der Reformation neu entstandene
Genre des Katechismus; er ist

- gesprachsformig angelegt als Abfolge von Fragen und Antworten,
- schriftlich préasentiert als auswendig zu lernender Lehrtext und
- miindlich abzupriifen.

So beginnt ein Katholischer Katechismus'" aus den 1950er Jahren mit folgender
Sequenz:

Wozu sind wir auf Erden?

Wir sind auf Erden, um Gott zu erkennen, ihn zu lieben und ihm zu dienen und
dadurch in den Himmel zu kommen.

Dazu wiirden mehrere Sprechsituationen passen, von denen zwei naher liegen
als eine dritte. Die Eingangsfrage konnte namlich ebenso von einem Novizen
und die Antwort von einem Experten der religiosen Unterweisung stammen,

13 Raible (1992) verwendet fiir diese Verbindungen den Terminus Junktion.
14 Katholischer Katechismus der Bistiimer Deutschlands. Ausgabe Miinster: Aschen-
dorft 1955, S. 6.
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wie umgekehrt die Frage von einem Lehrenden gestellt sein, um zu priifen, ob
der Novize die richtige Antwort kennt. Denkbar wire aber auch eine auflerhalb
des katechetischen Formats liegende dialogische Situation, die mit der Verkiin-
dung eines religiosen Gebotes beginnt:

Wir sollen Gott erkennen, ihn lieben und ihm dienen.
und in der auf die Nachfrage: ,Warum? “, die Antwort kime:
Dadurch kommen wir in den Himmel und dazu sind wir auf Erden.

Auf die Frage, wozu wir auf Erden sind, antwortet der Katechismus mit einem
einzigen Satz, der fiinf Propositionen enthilt: die erste besteht aus einem die
Frage aufnehmenden Hauptsatz, dem vier Propositionen in Form satzwertiger
Infinitive untergeordnet sind, also: Gott zu erkennen , ihn zu lieben  und ihm zu
dienen, und dadurch in den Himmel zu kommen.

Syntaktisch scheint die letzte Proposition die Reihe der ihr vorausgehen-
den drei Glieder einer Aufzahlung abzuschlieflen. Dieser Lesart steht jedoch
das Adverb dadurch entgegen; es verweist auf die vorausgehende Aufzdhlung
zuriick und zugleich auf die sich daraus ergebende Folge voraus und hat insofern
ebenfalls eine subordinierende Funktion. Deshalb wire der letzte satzwertige
Infinitiv bedeutungserhaltend auch durch einen Nebensatz zu ersetzen: sodass
wir dadurch in den Himmel kommen.

Allein aus der Abfolge solcher Lehrsitze wiirde sich ein ziemlich umfang-
reiches Traktat ergeben, aus dem nicht mehr unmittelbar hervorgeht, dass es auf
explizit gestellte Fragen antwortet. Insofern wére der Text monologisch gestaltet,
da er - anders als der Katechismus in seinen Frage-Antwort-Sequenzen - nicht
auf der schriftlichen Darstellung einer dialogischen Konstellation beruht. Ande-
rerseits schliefen die Séitze eines monologisch konzipierten Textes auch nicht
aus, dass sie Antworten auf bereits gestellte Fragen oder zu erwartende Nachfra-
gen und mogliche Einwande geben. Nimmt man hinzu, dass die Schriftlichkeit
einer Darstellung einen hoheren sprachlichen Aufwand zur Identifizierung von
Redegegenstinden und zur Situierung von Sachverhalten fordert, kommt man
in der Produktion und Rezeption schriftlicher Texte nicht daran vorbei, Aufle-
rungseinheiten zu akzeptieren, die komplexer gebaut sind als im miindlichen
Verkehr."” Sie verbinden Informationen eben nicht nur aggregierend im Nach-
einander, wodurch Leser’ (und Autoren™) leicht den Faden verlieren, sondern

15 Die Annahme, hypotaktisch konstruierte Sétze in Texten lieen sich allesamt durch
vermeintlich ,einfache“ Parataxen ohne Informationsverlust ersetzen, ist daher irre-
fihrend.
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integrativ, ,,damit es gleich weitergehen kann® (so vor vielen Jahren ein Grund-
schiiler spontan zur Funktion von Relativsitzen, als er an der Tafel sah, wie ein
nachgestellter Satz in den vorausgehenden eingebunden wurde).

4.2 Textualitit in oralen, halbliteralen und literalen Kulturen

Um kulturelle Vielfalt berticksichtigen zu kénnen, ist der Blick auch dafiir offen
zu halten, wie kulturell bedeutsames Wissen in Gesellschaften tiberliefert wird,
die entweder ohne Schrift auskommen oder in denen Schriftkenntnis einer
kleinen Minderheit vorbehalten bleibt und deshalb eine andere Rolle spielt als
in einer durch Schriftlichkeit gepriagten Kultur. Insbesondere der Blick auf das
Nebeneinander von miindlicher Uberlieferung und Schriftgebrauch lasst ndm-
lich die Diversitaten von Schriften und ihrem Gebrauch deutlich hervortreten.
Das kommt nicht nur dem interkulturellen Verstehen zugute, sondern auch der
didaktischen Berticksichtigung dessen, was nahezu alle Kinder auf dem Weg in
Schrift und Schriftlichkeit auf dhnliche Weise erfahren. Deshalb ist hier etwas
weiter auszuholen.

Noch nicht einmal in allen Kulturen, die tiber Schrift verfiigen, werden in
diesem Medium Texte gespeichert und iiberliefert. Beispiele hierfiir sind die
germanischen Runen oder das im Maghreb unter den Berberstimmen ver-
breitete uralte Tifinagh-Alphabet, dessen Schriftzeichen lange Zeit fast aus-
schlieflich im Zusammenhang mit Inschriften, magischen Praktiken oder
Schmuckgegenstinden auftauchten. In den Berbergebieten Marokkos etwa
findet man iiberall an Wénden einzelne Buchstaben des Tifinagh als Ausdruck
der kulturellen Identitét.'s

Selbst da, wo Schrift als Speichermedium von Texten genutzt wird, kann die
Dominanz der miindlichen Uberlieferung bestehen bleiben. Das trifft vor allem
in Gesellschaften zu, in denen weite Teile der Bevolkerung illiterat bleiben, weil
sie keinen Zugang zu schulischer Bildung und zu Schrifterzeugnissen haben;
es kann aber auch fiir die Uberlieferung bestimmter kanonischer Texte gelten.
In solchen Fillen bildet der schriftliche Text die Vorlage zum Auswendiglernen

16 Erstseit kurzem ist im Zusammenhang mit ihrer Anerkennung als eine der offiziellen
Sprachen des Landes dem Tamazight (dies die offizielle Bezeichnung der Berberspra-
che(en)) durch Entscheidung der Regierung der Gebrauch des Tifinagh als Schrift
zugewiesen, obwohl weltweit Texte der Berber meistens mit Hilfe des lateinischen
Alphabets verbreitet sind. Seit kurzem wird in den Schulen damit begonnen, Kinder
das Lesen und Schreiben von Tifinagh zu lehren, das als Textschrift bislang kaum
Verwendung fand.
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durch Schriftkundige, seine Weitergabe erfolgt durch den miindlichen Vortrag,
der auch als chorische Rezitation inszeniert sein kann.” In vielen Teilen der
Welt findet auch in Universititen die Aneignung von Wissen auf dem Wege
des Auswendiglernens statt und bestimmt demnach auch die Organisation von
Priifungen. Dies ist nicht iiberall dem Festhalten an der Tradition geschuldet,
vielmehr lassen oft die materiellen Bedingungen des Studiums eine selbstan-
digere Herangehensweise nicht zu. Wenn zum Beispiel der Zugang zu Biblio-
theken ausschliefSlich den Lehrenden vorbehalten ist, bleibt den Studierenden
nichts anderes iibrig, als sich anhand von Mitschriften vorzubereiten.

Ob Schrift Giberhaupt zur Fixierung kulturell bedeutsamer Texte genutzt
wird, lediglich als Erinnerungsstiitze, als Vorlage fiir das Auswendiglernen
dient - oder unabhingig davon mafigeblich die generationsiiberschreitende
Uberlieferung pragt und daher fiir die Lektiire durch eine Vielzahl von Lese-
kundigen eingerichtet sein muss, hat nun auch betréachtlichen Einfluss auf die
Beschaffenheit von Schriften. So kommen frithe griechische und lateinische
Inschriften auf Grabmilern oder Gebduden mit der Verwendung von gut sicht-
baren Majuskeln aus, die auf zwei Zeilenbandern angebracht sind und keiner
Binnengliederung durch Leer- oder Interpunktionszeichen bediirfen. Schon
wegen der Ober- und Unterldngen fast aller Buchstaben, die in der Position
von Silbenrdndern stehen, sind die Minuskelschriften'® in Biichern und Brie-
fen leichter und schneller lesbar (Brekle 1998, Fuhrhop et al. 2016). Als ein-
zeilige Schriftbiander sind solche Texte nicht zu préisentieren; sie erfordern die
Anordnung der Schrift ,,auf Sehflaichen® in Gestalt von Tontafeln, Schriftrollen,
Codices und Biichern (Kramer/Giertler 2011). Weitere Fortschritte zur Steige-
rung der Lesbarkeit erfolgten im Zuge des Ausbaus der Alphabetschriften in
den europdischen Sprachen durch Gliederungssignale und Grammatisierun-
gen (Haueis 2016, 42-58).

Der Fokus auf die Lesbarkeit von Texten kann indessen sowohl sozio-
kulturell als auch ontogenetisch die Wahrnehmung anderer Funktionen des

17 Bis heute findet die Uberlieferung des Korans iiberwiegend miindlich auf der Grund-
lage auswendig gelernter Suren statt. An hohen islamischen Feiertagen besteht in
Marokko das Fernsehprogramm zum grofiten Teil aus Koran-Rezitationen durch
verschiedene Gruppen von Minnern, die den Text auswendig im Chor vortragen.

18 Die Unterscheidung zwischen Majuskeln und Minuskeln gibt es weder in der arabi-
schen noch in der hebréischen Schrift. In der arabischen Schrift kénnen sich Buch-
stabenformen je nach ihrer Position (am Anfang, inmitten oder Ende eines Wortes)
und nach ihrer Verbindbarkeit mit nachfolgenden oder vorausgehenden Buchstaben
unterscheiden.
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Schriftgebrauchs in den Hintergrund treten lassen. So begegnet einem die
kalligraphische Gestaltung arabischer Worter und Wortfolgen nicht nur als
Wandschmuck, sondern ladt insofern zum meditierenden und reflektierenden
Verweilen ein, als die Buchstaben nicht in streng linearer Anordnung waag-
recht von rechts nach links aufeinander folgen, sondern auch auf einer Sehfla-
che senkrecht oder schrég iibereinander stehen kdnnen (Ammar/Haueis 2009).
Anagramme wie INRI (fiir Jesus aus Nazareth, Rex = Konig der Juden), die
Uberschreibung des lateinischen P (fiir Pax = Frieden) durch das griechische
X (fiir Christos) sind Zeichen der religiosen Zugehorigkeit; und im Warenver-
kehr fungieren graphisch gestaltete Buchstaben(verbindungen) als Markenzei-
chen fiir Hersteller und Produkte. Der Authentifizierung von Personen dient
die individuelle Gestaltung von Unterschriften. Fiir Kinder steht zunichst
die ornamentale Ausgestaltung der Schriftziige ihres Namens ,im Zentrum
ihrer Aufmerksambkeit® (Sjolin 1998, 154), bevor durch die Orientierung auf
den sprachlichen Gehalt eines Textes ihre Handschrift eine ,,Unsichtbarkeits-
kappe“ bekommt. Vom Verschwinden unter ,,Unsichtbarkeitskappen® konnte
man auch sprechen, um das zu charakterisieren, was von den Merkmalen ora-
ler Textualitdt noch in Schriftkulturen Spuren hinterlassen hat (Haueis 2006).

Auch die miindliche Uberlieferung von kulturellem Wissen geschieht durch
sprachliche Gebilde, die Generationen iiberdauern oder grof3e rdumliche Dis-
tanzen iiberbriicken sollen. Bei jedem Akt ihrer Wiedergabe handelt es sich
insofern um ein situatives ,,Sprechen in der Nahe®, als sie auf die leibliche Pra-
senz der Personen angewiesen ist, die dieses Wissen tibermitteln. Das ist aber
nicht zu verwechseln mit konzeptioneller Schriftlichkeit, die medial auch im
miindlichen Vortrag présent sein kann. Denn eben aufgrund des Umstandes,
dass die Uberlieferung eines schriftlosen sprachlichen Gebildes in der Weise
erfolgt, dass es durch Personen weitergegeben wird, die in der Rezeptions-
situation anwesend sind, kann es nicht ausschliefllich monologisch konzipiert
sein. Es unterscheidet sich von schriftgebundener Textualitdt auch aufgrund
leibgebundener Erinnerungs- und Gliederungshilfen. Deshalb ist auch der
Frage nachzugehen, was aus zwei Merkmalen geworden ist, durch die sich orale
Textualitdt vom alltagsweltlichen Sprechen unterscheidet: der Markierung des
Ubergangs in einen neuen Diskursraum und den Verfahren zum Erhalt des
Wortlauts beim Uberbriicken weit ,,gedehnter Sprechsituationen®. Hinzuwei-
sen ist schlief3lich auch auf einige sprachliche Besonderheiten, die sich aus der
monologischen Konstitution von literarischer Prosa ergeben.
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4.2.1 Der Ubergang vom alltagsweltlichen Sprechen in den
Diskursraum eines Textes

Zu kennzeichnen ist Verlassen des alltagsweltlichen Sprechens und der Ein-
tritt in den Diskursraum des Erzéhlens von Geschichten durch eine explizite
Ankiindigung wie

Da fallt mir eine Geschichte ein.
oder implizit durch eine feste Formel wie

Es war einmal ein Kénig.

Die explizite Ankiindigung ist in konversationellen Kontexten schon insofern
unverzichtbar, als fiir das spontane Erzéhlen oder den Vortrag von Prosatex-
ten, Gedichten oder Liedern das Rederecht fiir die Dauer der Darbietung in
Anspruch genommen wird und den anderen Anwesenden die Rolle einer (auf-
merksamen) Zuhorerschaft zufallen soll. Ansonsten wiirde eigentlich schon
der institutionelle Rahmen von Festen, Riten oder Auffithrungen den Diskurs-
raum der dabei prisentierten Texte sichern; dazu gehoren auch die zum Bei-
spiel als Gute-Nacht-Geschichten ritualisierten Begegnungen von Kindern mit
miindlich prasentierten Texten.

In den von Miindlichkeit gepriagten Kulturen zeichnet sich der Vortrag von
Texten, die fiir den Zusammenbhalt einer Gemeinschaft von Bedeutung sind,
zusétzlich durch den Einsatz von stimmlichen Mitteln der Rezitation aus, die
den Klang, die Melodiefithrung und die rhythmische Gliederung betreffen. Sie
sind aus der Erforschung von Traditionen der oralen Poesie, der Praxis szeni-
scher Auffiihrungen und von Riten bekannt (Haueis 2008b). Raith (1999) zeigt
beispielsweise, wie in Gottesdiensten durch unterschiedliche Formen des psal-
modierenden Sprechens sowohl eine Abgrenzung gegeniiber dem alltdglichen
Sprechen als auch die Kennzeichnung liturgischer Ereignisse wie etwa Predigt
und Gebet erfolgt; somit sind durch stimmliche Rahmungen Texte nicht nur
gegen alltagsweltliches Sprechen abzugrenzen, sondern auch testsortenspezifi-
sche Unterscheidungen zu treffen.'” Honig (2002) zufolge fithrt der fortlaufende
Rhythmus eines metrisch gegliederten miindlichen Vortrags in eine ,leichte
Trance®, in der die Wahrnehmung von narrativ oder lyrisch vermittelten Ereig-
nissen und Sachverhalten eine besondere Qualitit erreiche und so zugleich die
Zuverlissigkeit der miindlichen Uberlieferung stiitze.

19 Tornow (2009, 49) weist darauf hin, dass die Gattungen der altgriechischen Poesie
an die Verwendung bestimmter Dialekte gebunden waren.
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Mit der Schriftlichkeit der Uberlieferung kann die kulturelle Bedeutsam-
keit von Texten durch den Aufwand der Ausgestaltung ihrer materiellen Triger
angezeigt werden. Die unmittelbare Notwendigkeit einer stimmlichen Mar-
kierung der Textualitdt tritt dadurch in den Hintergrund, ist aber im Wan-
del der Zeiten in der Praxis des Deklamierens und in Formen des melodisch
rezitierenden Vortrags und zum Teil in neuen Funktionen erhalten geblieben.
So verdankt sich das Entstehen des Musiktheaters um 1600 dem Missverstind-
nis, die antiken Tragddien seien ,,gesungen” worden. Bei der musiké (povoixn)
der Griechen handelte es sich jedoch nicht um Musik in unserem Verstidndnis,
sondern um die fest an die Silbenstruktur der griechischen Sprache gebundene
melodische Rezitation, die in den Choren der Tragddien von Tanz begleitet war
(Georgiades 1958 und 2008).%

4.2.2 Sprachliche Malnahmen gegen die Fliichtigkeit des Sprechens
und ihr Funktionswandel durch Schriftlichkeit

Besonders deutlich treten die Unterschiede zwischen kultureller Oralitdt und
Literalitdt zutage, wenn man die Verfahren betrachtet, mit denen Texte so sta-
bilisiert werden, dass sie die Uberbriickung von riumlichen und zeitlichen
Entfernungen einigermaflen unbeschédigt iberstehen. In Schriftkulturen wird
die Bestdndigkeit von Texten sowohl durch die Haltbarkeit der zur Speiche-
rung und Verbreitung eingesetzten Materialien als auch durch die Zuverléssig-
keit der Reproduktions- und Distributionsverfahren gesichert. Gegeniiber der
handschriftlichen Reproduktion haben sich durch den Buchdruck die Anfor-
derungen an eine wortgetreue Tradierung betréachtlich erhoht.”

20 Georgiades (2008, 4-15) erlautert, inwiefern musiké unmittelbar an die Artikulation
der griechischen Sprache gebunden war; diese enge Bindung habe sich erst mit dem
Aufkommen (schriftlicher) Prosa gelockert, auf deren Basis dann durch Uberfor-
mungen die Metrik der Poesie hervorgegangen sei. Das Entstehen der Mehrstimmig-
keit in der europédischen Musik erklart Georgiades damit, dass in der Liturgie die
Melodik der einstimmigen lateinischen Gregorianik und die germanischen Sprachen
mit ihrem Gesang und ihrer Instrumentalmusik zur Erzeugung von Akkorden auf-
einander treffen.

21 Andererseits hat sich in den letzten Jahren herausgestellt, dass das im 19. Jahrhundert
verwendete Papier Biicher bald unlesbar machen wird, sofern sie nicht durch Neu-
ausgaben oder elektronische Speicherung gesichert werden. Aber auch elektronisch
gespeicherte Dokumente bleiben nur recht kurze Zeit (noch nicht einmal so lange
wie die auf schlechtem Papier gedruckten) erhalten und miissen daher laufend neu
gespeichert werden. Das kann nur gelingen, solange es geniigend Menschen gibt, die
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Bevor technische Verfahren der Aufzeichnung und Speicherung zur Verfii-
gung standen, hatte sich die miindliche Uberlieferung auf nichts anderes stiit-
zen konnen als auf das menschliche Gedachtnis. Dass es vor dem Gebrauch
der Schrift leistungstiahiger war, wurde schon in der Antike — etwa von Pla-
ton - behauptet und zeigt sich immer noch im Verhalten von Kindern im Vor-
schulalter, die sich den genauen Wortlaut von Geschichten und Gedichten
schon nach wenigen Wiederholungen merken kénnen und hartnickig dar-
auf bestehen, dass er bei weiteren Wiedergaben eingehalten wird. Gleichwohl
war es immer erforderlich, der menschlichen Merkfiahigkeit durch besondere
Verfahren der Textgestaltung nachzuhelfen, welche die Wiederholbarkeit des
Wortlautes erleichtern. Sie zeigen sich in der rhythmischen und melodischen
Uberformung des Sprachklanges, in der wiederholten Verwendung von glie-
dernden Formeln wie etwa in Homers Odyssee:

Sie setzten sich nieder und erhoben die Hinde zum leckeren Mahle

und in leib- und objektgebundenen Gliederungs- und Erinnerungshilfen.
Orale Kulturen zeichnen sich durch einen besonderen Reichtum an solchen
Formen des Erinnerns aus, die beim Festhalten von Wissensbestinden, bei
der Ubermittlung von Botschaften und Texten ebenso zum Zuge kommen
wie beim Durchfithren von Zihl- und Rechenoperationen.?” Dazu gehoéren
etwa gliedernde Handgesten, das Recken der Finger zum (Auf-)Zéhlen oder
das Beriihren von Korperstellen zum Markieren von Zwischenergebnissen. Im
Grunde handelt es sich dabei um keine ,,Zusétze* zum sprachlichen Handeln;
vielmehr verhilt es sich so, dass die Sprech- und (Geistes-)tatigkeit der Men-
schen von Anfang an mit korperlichen Aktivitaten einhergeht: Blicke, Bewe-
gungen des Kopfes, der Hinde und des Oberkorpers, wechselnde Positionen im
Raum und Bertithrungen. Kulturell beeinflusst sind Formen der Auspragung
solcher parasprachlichen Aktivititen und soziale Normen fiir das, was davon
unter Erwachsenen als schicklich gilt. Aus diesem umfangreichen Repertoire
an parasprachlichen Aktivititen des spontanen Sprechens sind immer nur
einige zum Zweck der erleichterten Wiederholbarkeit miindlich tiberlieferter
Texte kulturspezifisch in einer Weise verfestigt worden, dass sich ein Vergleich
mit den Prozessen der Grammatisierung sprachlicher Phdnomene aufdrangt.

sich dafiir interessieren und engagieren. Unter den Humanwissenschaften sind die
Fachdidaktiken darauf am wenigsten eingestellt.

22 Georges Ifrah (dt. 1986, 79-109) widmet ein Kapitel seines Werkes der Darstellung
der Hand als ,Rechenmaschine®.



90 Teil I: Die Sprachlichkeit der Literatur als Problem

In der Schriftlichkeit der Dichtkunst sind sie als poetische Uberformungen
erhalten geblieben.

Zu verdeutlichen ist dies bereits an der Vielfalt der Moglichkeiten, bestimmte
Ubereinstimmungen auf der Lautebene fiir einprigsame Wiederholungen zu
nutzen. In geringem Abstand aufeinanderfolgende Worter konnen alliterie-
rend mit dem gleichen Anlaut beginnen oder sich klanglich nur im Anlaut
unterscheiden und so einen Endreim bilden; viel seltener — im Deutschen tiber-
haupt nicht - wird die Ubereinstimmung von konsonantischen Endriandern als
»Reim“ genutzt. Alliterationen und Endreim kommen dagegen in deutschen
Redewendungen beide vor. Die germanische Dichtung reimte mit Alliteratio-
nen; das trifft fiir das althochdeutsche Hildebrandslied oder die Merseburger
Zauberspriiche und sogar noch fiir Richard Wagners Versuch, in seinem Ring
des Nibelungen, der germanische Mythen aufgreift, dem Stabreim wieder auf
die Beine zu helfen. Das mittelhochdeutsche Nibelungenlied ebenso wie die auf
altfranzosischen Vorlagen beruhenden héfischen Epen verwenden jedoch den
Endreim. Der wiederum ist moglicherweise iiber provenzalische Dichter unter
Einfluss der arabischen Poesie nach Europa gekommen; sicher ist jedenfalls,
dass (auch mehrsilbige) Endreime in der arabischen Dichtung (sowie auch im
Koran) dominieren® und es eine Reihe von Parallelen zwischen der erotischen
Poesie Andalusiens und den Liedern der trovatores (Troubadoure) und der
Minnesénger gibt.*

Im Altertum wurde weder in der griechischen noch in der lateinischen
Dichtkunst gereimt; der Endreim kam allenfalls als eher zweifelhaftes Mittel
der Uberformung in der Prosa zum Zuge. Stattdessen bildete die rhythmische
Musikalitat der Sprache die Grundlage fiir die Gestaltung von Versen und

23 Daim Arabischen nur zwischen der Qualitat von drei Vokalen zu unterscheiden ist,
fallen ein- und zweisilbige Reime kaum auf; dies erklart vielleicht die Vorliebe fiir
mehrsilbige Reime, die im Deutschen wohl nach orientalischem Vorbild gelegentlich
bei Goethe und vor allem bei Platen auftauchen.

24 Am Beispiel der Gattung des Ghasels, das wegen seiner iiberreichen dreisilbigen
Reime in der deutschen Lyrik des 19. Jahrhunderts ohne Bindung an seine urspriing-
liche Funktion in der arabischen Dichtung aufkam (so bei August Graf Platen), kann
dies deutlich werden. Mit dem arabischen Wort Ghazel fiir Gazelle werden attraktive
Jugendliche (beiderlei Geschlechts) bezeichnet; bei der gleichnamigen Gattung han-
delte es sich also urspriinglich um Liebesgedichte, in denen eine — moglicherweise
auch imaginierte — jugendliche Person Objekt des Verlangens ist. Die Imaginierung
bei gleichzeitiger Unerreichbarkeit einer erotischen Beziehung mit einer hochgestell-
ten Frau wurde im Minnesang zur Gattungsregel.
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Strophen. Maf3geblich hierfiir war nicht die Verteilung von Akzenten, sondern
die Unterscheidung von ,,schweren und ,leichten® Silben im Zusammenspiel
mit den variablen Moglichkeiten, Worter je nach der Anzahl und dem Gewicht
der Silben zu betonen. Einen festen, grammatisch bestimmten Wortakzent
wie im Deutschen gibt es ndmlich in den meisten Sprachen nicht. ,,Schwer®
ist eine Silbe (im Lateinischen und vielen anderen Sprachen), wenn in der
Abfolge von konsonantischer Anfangsrand - vokalischer Kern - (konsonanti-
scher) Endrand alle drei Positionen besetzt sind; das gilt auch dann, wenn der
Endrand durch eine Dehnung des Silbenkerns gebildet wird. Weil dies auf den
Kernwortschatz des Deutschen nicht ohne weiteres {ibertragbar ist, sei es am
Beispiel von Fremdwortern aus dem Lateinischen erldutert. Das Wort Firma-
ment beginnt und endet mit zwei schweren Silben fir- und -ment, dazwischen
befindet sich die leichte Silbe -ma-; dagegen ist bei Mo-nu-ment nur die letzte
Silbe schwer.

Die genannten Mittel, den Wortlaut eines Textes durch sprachliche Mittel zu
sichern, greifen also allesamt auf Potenziale zuriick, die in der jeweiligen Sprache
angelegt sind. Thre Verfestigung (mit Ahnlichkeiten zu Prozessen der Grammati-
sierung) kommt durch eine Auswahl zustande, die in miindlich zu iiberliefernden
Texten saliente (das heifit auffillige) Strukturen entstehen ldsst; in der Schriftlich-
keit von Literatur erscheinen sie als Anzeichen eines poetischen Sprachgebrauchs.
Thre urspriingliche Funktion als Erinnerungsstiitzen bleibt gleichwohl so lange
erhalten, wie das Auswendiglernen von Versen eine kulturell bedeutsame Rolle
spielt.

Um diese Rolle zu wiirdigen, geniigt es freilich nicht, dem Verschwinden
des auswendig gelernten Vortrags von Gedichten im Schulunterricht mit dem
Argument entgegenzutreten, dass auf eine formale Schulung des Gedéchtnis-
ses nicht verzichtet werden sollte. Damit wiirde nimlich eine andere, bis weit
ins 20. Jahrhundert gepflegte, heute jedoch in Vergessenheit geratene Funk-
tion des literarischen Lernens griindlich verkannt. Sie bestand darin, tiber
einen festen Bestand kanonisch gewordener Texte oder Textstellen zu verfiigen,
aus dem geschépft werden konnte, um in Form von Zitaten moglichst vielen

25 Die mafigebliche Unterscheidung im Deutschen ist die nach den Betonungsverhalt-
nissen (Hebung und Senkung). In der Silbenphonologie werden Silben auch nach
ihrer (potenziellen) Dauer durch die Einheit More gekennzeichnet (Ammar/Haueis
2007); demnach wiirden die betonten Silben in beten und Betten jeweils zweigliedrige
Moren umfassen, weil in der offenen Silbe [be:] der Vokal bis zu einer Konsonanten-
position ,,austrudeln® kann (so die Kennzeichnung bei Maas und Réber).
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Wechselfillen des Lebens eine soziokulturell giiltige Deutung zukommen zu
lassen.?® Dass dieser Umgang mit Texten auch dazu genutzt werden konnte,
in Konversationen mit (zuweilen auch vorgetduschter) Belesenheit zu prah-
len, sollte nicht dazu herhalten, seine Ernsthaftigkeit grundsitzlich in Frage
zu stellen. Er steht ndmlich in der Tradition einer Lektiirepraxis, die sich der
lebenspraktischen Anwendung von Passagen aus sakralen Schriften verdankt.
So findet man in dlteren Ausgaben der Luther-Bibel einen Anhang mit Hinwei-
sen auf Bibelstellen, deren Lektiire empfohlen wird, um Trost und Stirkung in
einer Reihe von aufgelisteten leidvollen und auch freudigen Begebenheiten zu
erfahren. In pietistischen Kreisen sind die seit 1724 jdhrlich neu zusammenge-
stellten Losungen der Herrnhuter Briidergemeinde fiir jeden Tag des Jahres mit
Sinnspriichen aus der Bibel in Gebrauch; und in muslimischen Landern wie
Marokko ist es iiblich, Zusammenkiinfte mit einer Rezitation aus dem Koran
zu beginnen.”

4.2.3 Referentielle und kohisive Merkmale der Textualitit

Weniger stark ausgeprigt sind die Unterschiede zwischen Oralitdt und Literali-
tatim Hinblick auf die referentiellen und kohisiven sprachlichen Merkmale von
Textualitdt. Gleichwohl sind auch unter diesem Aspekt einige Anmerkungen
angebracht, weil die Unterschiede in der Sachprosa oft deutlicher in Erschei-
nung treten als in literarischen Texten. Unter Bedingungen der Oralitét ist es
ebenso wie unter denen der Literalitdt erforderlich, auf Redegegenstinde zu
verweisen und Sachverhalte darzustellen, die in der Rezeptionssituation nicht
prasent sind. Die daraus resultierende Explizitheit von Texten ist auf der Ebene
der Morphosyntax unter anderem als vermehrter Gebrauch von Méglichkei-
ten des Attribuierens und Modalisierens, der Beriicksichtigung von Vor- und
Nachzeitigkeit und der differenzierten Verwendung von Kohisionsmitteln.

26 Die erstmals 1864 unter dem Titel Gefliigelte Worte veroffentliche (und mit Quellen
belegte) Sammlung von Zitaten aus der Bibel und Werken der Literatur durch den
Gymnasiallehrer Georg Biichmann hat bis zum Aufkommen des Internets Dutzende
von Auflagen erlebt.

27 Robert Stockhammer (1991) zufolge hat sich erst nach 1800 mit dem Aufkommen
einer Unterhaltungsliteratur, gegen die sich die Lektiire ,klassischer” Texte abgrenzt,
das hermeneutische Verfahren eines verstehenden Lesens entwickelt und andere
Lektiirepraktiken, die zuvor in den ,, Leserzédhlungen® der Romanliteratur beschrie-
ben wurden, aus dem Blickfeld von Literaturwissenschaft (und Literaturdidaktik)
geraten lassen: ,,Im Primat des Verstehens endet die Vielfalt des Lesens — so wollen
es jedenfalls die Theorien der Zeit.“ (ebd., 213).
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Insofern kann man davon ausgehen, dass auch das miindliche Erzahlen von
Geschichten Kinder mit wesentlichen sprachlichen Merkmalen von Textualitit
vertraut macht, selbst wenn ihr Alltag nicht in allen Familien in dem Maf3e von
Schriftgebrauch bestimmt ist, wie dieser ,integrierter Bestandteil des Lebens in
literalen Gesellschaften geworden sei (so Dehn et al. 1999, 571).

Dagegen sind alle Informationen, die in der miindlichen Rede parasprach-
lich ausgedriickt werden kénnen, einem Risiko ausgesetzt, dass sie der Ver-
schriftung zum Opfer fallen. Dem zu begegnen, braucht man adjektivische
Attribute und Adverbiale oder entsprechende Wortgruppen, um Grofienver-
hiltnisse oder bestimmte Eigenschaften zu kennzeichnen, was miindlich durch
Zeigegesten, imitierende Haltungen oder Bewegungen in Verbindungen mit
einem deiktischen so zu vermitteln war. Auch das macht die Sétze in schrift-
lichen Texten langer und komplexer als in der miindlichen Rede.

Abschlieflend ist bei der vergleichenden Gegeniiberstellung von unter-
schiedlich ausgepragten Merkmalen in Kulturen der Oralitdt und Literalitat
auch noch davon zu sprechen, wie sich das Verhiltnis von Schriftlichkeit und
Miindlichkeit (bei Maas literater und orater Sprachgebrauch) in unserer vom
Schriftgebrauch geprigten Kultur darstellt.

Aktivitdten des Lesens und Schreibens, der Mediennutzung sowie des miind-
lichen Erzahlens und des spielerischen Umgangs mit Sprache sind im sozialen
und kulturellen Umfeld von Kindern mit unterschiedlichen Einstellungen und
Handlungsmustern verbunden. Daraus bilden sich noch vor Schuleintritt kog-
nitive Schemata heraus, die Lernfortschritte begiinstigen, aber auch erschweren
und sogar verhindern konnen, wenn sie zu den blinden Flecken in der didak-
tischen Wahrnehmung gehoren (Heath 1983). Deshalb kann eine Didaktik,
die sich zum Ziel setzt, dass in den Schulen Kindern und Jugendlichen Wege
zur Textualitdt in einer durch Schrift gepragten Kultur er6ffnet werden, nicht
von den unterschiedlichen soziokulturell bedingten Vorerfahrungen abse-
hen. Diese sind eben nicht vorrangig als Abstand zu den normativ gesetzten
»~Kompetenzen“ der Schriftlichkeit in den Blick zu nehmen, sondern in ihrer
Diversitat. Es macht einen Unterschied, ob kulturelles Wissen ausschliefSlich
in Genres der Oralitdt tradiert wird oder im miindlichen, aber auf schriftliche
Vorlagen gestiitzten Vortrag oder eben nahezu ausschliefilich durch Schreiben
und Lesen. Ohne diese Blickweite kommt ein angemessenes und einigermafien
vollstandiges Erfassen dessen, was den Umgang mit Texten ausmacht, schwer-
lich zustande.

Die Anleitung zu schriftsprachlicher Textualitdt wird nicht durch jede Art
von gerne gelesener Literatur in gleicher Weise unterstiitzt. Denn nicht alles,
was als Text im Umlauf ist, iberbriickt ,,zerdehnte Sprechsituationen® mit den
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eben beschriebenen sprachlichen Verfahren der Textualitat, die zu erlernen zu
den zentralen Aufgaben des Deutschunterrichts gehort. Sie wird vernachlassigt,
wenn man darauf setzt, dass allein durch das motivationale Potenzial gerne
gelesener ,leichter Texte“ sich das Bewiltigen ,,schwierigerer Lektiiren von
selber einstellt. Eine so praktizierte Leseférderung vermag zwar dazu beitra-
gen, dass Lesen einen gewissen Stellenwert unter den Freizeitbeschiftigungen
behilt. Es bedarfindessen auch der Begleitung durch eine weiterfithrende Lese-
lehre, damit das so angebahnte Vergniigen auch zur Literalitét einer Schriftkul-
tur fihrt. Fiir die Didaktik erwachsen daraus neue Herausforderungen an die
Modellierung ihrer sprachlichen und literarischen Lerngegenstiande.

4.3 Von der Diversitat der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit in
der Landessprache — und wieder zuriick

Gegen Ende des einleitenden Kapitels wurde darauf hingewiesen, dass der
Gegenstand des sprachlichen Lernens im Deutschunterricht mit der aus-
schliellichen Orientierung am iiberregionalen schriftlichen und miindlichen
Standard nur einen verhiltnisméflig schmalen, gleichwohl wichtigen Aus-
schnitt aus den tatsichlichen Sprachverhdltnissen darstellt.”® Angesichts der
sprachlichen und kulturellen Vielfalt im Land hitte die didaktische Konstruk-
tion dieses Gegenstands jedoch weitere Aspekte zu berticksichtigen, um sich
von der benachteiligenden Monokulturalitidt des sprachlichen und auch des
literarischen Lernens 16sen zu konnen. Welche Rolle die Vielfalt literarischer
Texte in einem Deutschunterricht zu spielen hitte, in dem sprachliches und
literarisches Lernen nicht langer getrennte Wege gehen miissten, ist nun aus-
tithrlicher zu erlautern.

Vom sprachlichen Potenzial literarischer Texte kann man schon deswegen
profitieren, weil es in Kulturen mit ausgebauten Alphabetschriften méglich ist,
mit den Werkzeugen der Schrift auch den Eindruck von spontaner Miindlich-
keit zu erwecken. An ausgewdhlten Beispielen ist nun zu zeigen, wie in literari-
schen Texten durch Verfahren im Bereich der Interpunktion, der Phonographie
und der Morphosyntax Vorstellungen vom Wortlaut und der Intonation spon-
tanen subjektiven Sprechens geschaffen werden. Durch Analysen ist dies so zu
explizieren, dass deutlich werden kann, von welchen Potenzialen des Sprechens

28 Hans Losener erldutert in Teil II, inwiefern dieser wichtige Aspekt der didaktischen
Modellierung (die Sprachrichtigkeit) in Korrelation zu anderen Perspektiven des
sprachlichen Lernens zu sehen ist.



Kulturelle Unterschiede 95

das Konstrukt der Standardsprache abstrahiert — und infolgedessen als Res-
sourcen im sprachlichen Lernen der Schule haufig iibersehen werden. Exemp-
larische Gegenstinde der Analyse sind:

— ein aus dem Nachlass veroffentlichtes Dialektgedicht von Christine Nostlin-
ger in Wiener Stadtmundart,

— ein Gedicht von Dragica Raj¢i¢, das der Migrantenliteratur zuzurechnen
ist, und

— der Text einer Grundschiilerin, die eine Geschichte von Irina Korschunow
auf eine neue Situation anwendet.

In den folgenden Analysen wird dem noch ungeiibten Schreiben eines Kindes
die gleiche Aufmerksamkeit gewidmet wie den literarischen Texten von Schrift-
stellerinnen; das Vorgehen beruht auf didaktischen Konsequenzen, die sich aus
dem Konzept des Sprachausbaus ergeben. Dieses setzt ja darauf, vorhandene
sprachliche Ressourcen bei den Lernenden vorurteilsfrei wahrzunehmen, im
Unterricht aufzugreifen und von da aus den literaten Gebrauch der Landes-
sprache anzusteuern. Die Analysen richten sich demnach nicht allein auf die
Feststellung, dass in den Texten etwas nicht mit den Normen des schriftlichen
Standards iibereinstimmt. Vielmehr kommt es daraufan, die Beschaffenheit der
konstatierten Abweichungen deskriptiv so genau zu erfassen, dass sie sowohl zu
korrespondierenden Einheiten im Standard als auch zu den Gegebenheiten im
Dialekt oder Ethnolekt der Verfasser* in Beziehung zu setzen sind.

Das didaktische Ziel dieses Vorgehens ist ein also anderes als das der Feh-
lermarkierung. Sie wire im Umgang mit den literarischen Beispielen ohnehin
nicht angebracht und bestiinde am Beispiel des Schiilertextes lediglich in einer
Leistungsmessung, ohne konkret aufzuzeigen, wie von da aus didaktisch und
methodisch zu verfahren wire. Bleibt es dabei, kann sich die Fehlermarkierung
stigmatisierend auswirken. Dagegen schaftt die hier praktizierte Konfrontation
des Ausgangstextes mit einer sorgfiltig angelegten standardsprachlichen Ver-
sion bereits die Moglichkeit des Vergleichens und der aufs eigene Produkt bezo-
genen Sprachreflexion durch Markieren und Benennen der Unterschiede. Des
Weiteren eréftnet sich durch das Abschreiben der optimierten Version die Ein-
iibung in die Praxis des Uberarbeitens eigener Produkte. Bevor dies am Schluss
des Kapitels weiter ausgefiihrt werden kann, ist erst einmal darzulegen, wie
die Analysen aussehen konnen, die Literaten® nicht bevorzugen und Lernende
nicht benachteiligen.
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4.3.1 Miindliche Nihe durch schriftliche Ferne: Dialekt und
Standard

Den Anfang bildet die Beschiftigung mit einem Gedicht von Christine Nostlin-
ger. Wahrend Dialektgedichte aus dem 19. Jahrhundert, etwa die alemannischen
von Johann Peter Hebel, im hochdeutschen Sprachraum verhaltnismafig leicht
zu erlesen sind, bereiten die neueren, etwa H. C. Artmanns Med ana schwoazn
dintn (1958), beim Lesen doch etliche Schwierigkeiten. Das liegt daran, dass in
alteren Dialektgedichten die Verschriftung eher dem Standard der Schriftspra-
che folgt und nur die deutlichen Abweichungen davon (ohne Riicksicht auflokale
Besonderheiten) gekennzeichnet sind. Dagegen setzen sich im 20. Jahrhundert
phonetische Schreibweisen durch, was sich schon in den Dialektromanen von
Ludwig Thoma andeutet. Anders gesagt, die neueren Autoren’ schreiben nun
wirklich so, ,wie man (bei ihnen zuhause) spricht“. Leser” auch anderer sprach-
licher Herkunft miissen sich also einige Mithe geben, das Geschriebene durch
Re-Artikulieren horbar zu machen. In Nostlingers Gedicht zeigt sich dies so:

Ned, dasi ned gean do warat

ned, dasi liaba wo aundas sei woitad
owa dasi goa ned kuntad

a waunis no so gean woitad

des legd si ma aufs Gmiad

Prasentiert man diese Verse zum Zweck der genaueren Analyse so, dass ihnen
linear eine standardsprachliche Version unterlegt ist, ergibt sich folgendes Bild:

Ned, das i ned gean do warat
Nicht, dass ich  nicht gern da wire

ned, das i liaba wo aundassei woitad
nicht, dass ich lieber wo anderssein wollte

owa das i goaned kuntad
aber  dass  ich garnicht konnte
a waun i s no  sogean woitad

auch wenn ich es noch sogern wollte

deslegdsi ma aufs Gmiad
das legt sich  mir  aufs Gemiit

Diese Darstellung lasst schon auf den ersten Blick erkennen, dass es auf der
syntagmatischen Achse kaum Abweichungen von der Schriftsprache gibt. Die
Reihenfolge aller morphematischen Einheiten stimmt vollstdndig tiberein; die
ungleiche Verteilung von Wortgrenzen beruht auf klitischen Phianomenen,
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zum Beispiel bei dasi / dass ich oder waunis / wenn ich es. Zu einem ande-
ren Ergebnis kommt man bei der Betrachtung der paradigmatischen Achse.
Auf den ersten Blick fallen Ersetzungen und Auslassungen von Konsonanten,
Vokalen und Flexiven auf, also im phonomorphematischen Bereich. Worin sie
bestehen, ist nun genauer in den Blick zu nehmen.

Bei Wortern wie warat, kuntad und woitad geraten Leser’, die mit oberdeut-
schen Dialekten nicht vertraut sind, wohl ziemlich leicht ins Stolpern. Aus dem
Vergleich mit dem schriftsprachlichen Standard geht die Identitdt von {-at /
-ad} als Flexiv anstelle von {-te} hervor. Dies beruht zum einen darauf, dass
in der normativ nicht festgelegten Schreibung Inkonsistenzen auftreten; zum
anderen auf einer unklaren Unterscheidbarkeit von [t] und [d], die vielleicht
nicht generell anzutreffen, sondern von der Position im Wort abhéngig ist.
Denn in kuntad bleibt <t> erhalten, genau wie in dintdn bei Artmann. Das wirft
die Frage auf, worin sich [t] / [d], aber auch [p] / [b] phonetisch unterscheiden.
Darauf ist spiter zurtickzukommen.

Zuvor ist der scheinbaren ,,Ersetzung® der standardsprachlichen Endung {-
te} durch die mundartliche Form {-at/-ad} nachzugehen; sie kann auch ohne
phonetische Unterscheidbarkeit durch <-erd> verschriftet werden, zum Bei-
spiel in einem ostfrankischen Gedicht von Lothar Kleinlein: bai mir bariererder
(bei mir wiirde er parieren = gehorchen).” Von einer scheinbaren Ersetzung
spreche ich deshalb, weil es sich hier um eine Endung handelt, die standard-
sprachlich bei schwachen Verben nicht nur das Priteritum Indikativ bildet,
sondern auch den Konjunktiv II; in dieser Funktion findet man heute meis-
tens eine Umschreibung mit wiirde. Bei starken Verben wird dieser Konjunktiv
ebenfalls aus dem Priteritum abgeleitet, ist aber deutlicher zu erkennen durch
die Umlautung des Stammvokals (war/wdre, kam/kdme). Was bei Nostlinger
als warat, kuntad, woitad erscheint, beruht also auf einer dialektalen Generali-
sierung eines Flexivs, dessen Gebrauch standardsprachlich schwachen Verben
vorbehalten ist. Sprachgeschichtlich gehen aber sowohl {-te} als auch die dia-
lektale Form {-at/-ad} auf {-ete/-erte} nach vokalischem Ende des Verbstamms
zuriick, was noch in Texten aus dem 18. Jahrhundert hdufig anzutreffen ist.
Kurz, hier wird keineswegs im Dialekt ein Flexiv der Standardsprache will-
kiirlich durch ein anderes ersetzt. Vielmehr wurden fiir den Ubergang zu von
einer zwei- zu einer einsilbigen Endung unterschiedliche Optionen genutzt.
Die im Oberdeutschen bevorzugte unter Beibehaltung und Ubertragung von
{-t} aus dem Priteritum der schwachen Verbflexion fithrte zu einer klaren

29 Lothar Kleinlein: KA GSCHMARRI NED. Miinchen: Relief 1972, 48.
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Unterscheidung zwischen Indikativ und Konjunktiv II bei allen Verben, die
Umlautung bei den starken wird damit hinfallig.

Dass die phonetischen Unterschiede zwischen Dialekt und Standard eben-
falls auf einer Wahl zwischen bestehenden Optionen beruhen konnen, ldsst
die weitere Analyse des Gedichts vermuten. Im konsonantischen Bereich fillt
dies besonders deutlich ins Auge, wenn die Abweichung von der Standard-
lautung an einer Stelle auftritt, wo im Schriftbild ein Buchstabe durch einen
anderen ersetzt ist. So erscheinen die im Dialekt kaum zu unterscheidenden
Lautwerte fiir die stimmhaften/stimmlosen (umgangssprachlich eher ,weiche®
und ,,harte®) labiale Verschlusslaute in der Schrift als <b/p, d/t>.*° Dass in die-
sen Féllen der Unterschied lediglich auf einzelnen Merkmalen beruht, ist deut-
licher zu horen als aus Wortschreibungen wie owa und woitad fiir aber und
wollte hervorgeht. Wo das intervokalische <b> im Dialekt durch <w> ersetzt
wird, bleibt namlich das Merkmal Artikulationsort (labial) bestehen, verandert
wird eines der Merkmale fiir die Artikulationsart (frikativ statt plosiv), erhalten
bleibt das andere (stimmbhaft). In anderen Dialekten (und Positionen im Wort)
kann sich der Merkmalsaustausch auch in umgekehrter Richtung vollziehen;
in Ludwig Thomas Romanen im bairischen Dialekt liest man zum Beispiel bal
fir weil.

Im Wort woitad erscheint die Vokalisierung des Liquids [1] in der Position
vor einem Konsonanten. Auch am Wortende kommt die Vokalisierung von [1]
im Bairischen vor, zum Beispiel [fui] fiir viel. Dies steht in Parallele zur Voka-
lisierung des anderen Lidquids [r] in der gleichen Position bei gean, wo sie sich
inzwischen bis in die Standardlautung verbreitet hat.

Festzuhalten ist demnach, dass eine phonetisch orientierte Verschriftung
der Mundart, die mit den Buchstaben unseres Alphabets durchgefithrt wird,
die Abstande zum Standard grofSer erscheinen lésst, als es der Realitdt des Spre-
chens entspricht. Dies ermdoglicht einen angemesseneren Blick auf das, was die
phonographischen Verhiltnisse einer Alphabetschrift ausmacht. Da mit die-
sem Schrifttyp das Erarbeiten von Grammatiken (,,Schriftlehren®) einsetzte,
schien es lange Zeit fast selbstverstdndlich zu sein, dass ihre Schriftzeichen
(Grapheme) fiir so etwas wie ,,Laute” stehen, sodass erst mit dem Aufkommen
der modernen Sprachwissenschaften eine begriffliche und terminologische

30 Die ,volkslinguistisch“ inspirierte umgangssprachliche Bezeichnung trifft im Ubri-
gen den sprachlichen Sachverhalt, den die Phonologie als Opposition von lenis und
fortis benennt, recht genau. Nur in der standardsprachlichen Lautung ist er mit der
Opposition stimmhaft/stimmlos korreliert.
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Unterscheidung zwischen Lauten und Buchstaben nétig erschien.** Zuvor war
die phonographische Korrespondenz als Hinweis darauf zu erkldren, wie die
Buchstaben in einem geschriebenen Wort auszusprechen sind.** Mit der Ein-
fithrung des Phonembegriffs konnte man die Korrespondenz so definieren,
dass die Grapheme einer Alphabetschrift die kleinsten bedeutungsunterschei-
denden Einheiten einer Sprache, also Phoneme, wiedergeben. Deren phonolo-
gischen Eigenschaften sind, wie oben praktiziert, durch ein Biindel bestimmter
Merkmale zu charakterisieren. Der Phonembegriff beruht also auf einer wis-
senschaftlichen Konstruktion; er sagt nichts dariiber aus, welche Rolle diese
Merkmalsbiindel in der Artikulation von gesprochenen Wortern spielen.

Fir die Didaktik ist diese Einschrankung sehr wichtig. Denn bereits im
18. Jahrhundert wurde mit dem Aufkommen des Lautierens als Leselehrme-
thode in der naiven Umkehrung des Korrespondenzverhiltnisses unterstellt,
dass auch das gesprochene Wort aus einer Abfolge von ,Lauten® besteht; und
in der Umsetzung des Ansatzes hat man Probleme mit Vorschldgen zur ,,Laut-
verschmelzung“ zu beheben versucht.” Das ist insofern nicht falsch gedacht, als
man begriffen hat, dass es fiir die Abfolge von isolierten Schriftzeichen auf der
Ebene der miindlichen Artikulation keine Entsprechung gibt, was heute durch
Aufzeichnungen in der akustischen Phonetik gut bestétigt wird.

Kleinste artikulatorische Einheiten des Sprechens sind demnach nicht
»Laute®, sondern Silben, woran man {ibrigens in der alten Buchstabiermethode
immer gedacht hat (Haueis 2007a, 46-73). Eine Alphabetschrift kann wich-
tige Positionen im Artikulationsverlauf erfassen: den vokalischen Kern in der
Mitte und die konsonantischen Ridnder am Anfang und am Ende einer Silbe.
Die Buchstaben stehen fiir eine Menge an relevanten Merkmalen, die an den
betreffenden Positionen zusammen vorkommen - ohne genaue Abgrenzung
gegen das Vorausgehende und das Nachfolgende. Wie oben gezeigt, sind in
den gesprochenen Varietiten einer Sprache einige dieser Merkmale verdnder-
bar, ohne die Verstindigung im miindlichen Verkehr zu beeintrachtigen. Dass
die phonetisch orientierte Mundartdichtung gar nicht anders verfahren kann,
als einzelne Merkmalsveranderungen durch den Austausch von Buchstaben

31 In Schulbiichern wird die Unterscheidung ebenfalls nicht immer konsequent durch-
gefiihrt.

32 Zufriedenstellend funktionieren kann dies nur in Schriftsystemen mit einer verhalt-
nismafig ,flachen Orthographie; mit dem Englischen oder Franzdsischen kommt
man damit nicht gut zurecht.

33 Von dieser Naivitat hat noch vor kurzem auch die steile Karriere der Methode ,,Lesen
durch Schreiben® profitiert.
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zu kennzeichnen, bereitet dem Erlesen dieser Texte Schwierigkeiten, die beim
Hoéren kaum aufkommen.

In einer didaktischen Perspektive sind diese Befunde aus mehreren Griin-
den von Belang. Zum hochdeutschen Sprachgebiet (siidlich der Benrather Linie,
die den Ubergang zum Niederdeutschen markiert) gehort eine Vielzahl von
regionalen Dialekten, die sich zum Teil erheblich voneinander unterscheiden,
was aber das wechselseitige Verstehen im miindlichen Verkehr tiber Jahre hin-
weg nicht wesentlich beeintrachtigt hat. Das hat zum einen damit zu tun, dass
sich mit weitrdumigeren sozialen Kontakten auch regionale Varianten zum
Ausgleich lokaler Besonderheiten herausbilden.’* Zum anderen scheint es aber
auch so zu sein, dass Sprecher* und Hoérer”, sofern sie dazu bereit sind, die
bestehenden Unterschiede nicht als Hindernis fiir wechselseitiges Verstehen
wahrnehmen. Das bedeutet fiir den Unterricht in der Landessprache: Uber-
briickbare sprachliche Unterschiede stehen der gemeinsamen Verstindigung
nicht im Wege.

Dies gilt auch fiir die Aneignung des schriftsprachlichen Standards. Eben
weil bis in die jiingste Vergangenheit im informellen privaten Verkehr das Spre-
chen in der Mundart allgemein tiblich war, konnte man dies in einer ,,mutter-
sprachlich® konzipierten Didaktik nicht als auffdlliges defizientes Verhalten
betrachten, das durch besondere kompensatorische Mafinahmen zu beheben
wire; vielmehr musste der gesamte Unterricht darauf eingestellt sein, den Weg
zur Uberregionalen Schriftsprache vom mundartlichen Sprechen aus anzu-
bahnen (Hildebrand 1867, Kilian 2002 und 2009). Méglich war dies, solange
die Lerngruppen sprachlich weitgehend homogen und die Lehrkréfte mit der
lokalen Mundart vertraut waren, vor allem aber nicht aus den Augen verloren,
dass die iiberregionale Schriftsprache tatsichlich im Unterricht gelehrt werden
musste und nicht zu erwarten war, dass die Kinder sie als ,,Sprechen nach der
Schrift” von Zuhause in die Schule mitbringen.

Unter diesen Bedingungen konnte sich freilich auch so etwas wie ein mono-
lingualer Habitus herausbilden. Denn was Mundart und Schriftsprache trennte,
musste nicht als sprachliche Heterogenitat zwischen ,heimisch® und ,fremd*
wahrgenommen werden, sondern verblieb unter dem (ideologisch konstruier-
ten) Dach einer gemeinsamen nationalen ,,Muttersprache®. In dieser durchaus
von volkischem Denken beeinflussten Sicht schien sie von Anfang an ,den
Deutschen® gegeben zu sein, hatte sich allerdings regional ausdifferenziert und

34 Im Ostfrankischen zum Beispiel findet ortsgebunden wie in Niirnberg ein Ausgleich
zwischen dem Frankischen und dem Nordbairischen statt.
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im Laufe der Geschichte insgesamt verandert, sodass man auch in der Sprach-
wissenschaft bis vor kurzem ohne Bedenken von ,,dem“ Althochdeutschen,
»~dem“ Mittelhochdeutschen und ,dem“ Neuhochdeutschen glaubte sprechen
zu kénnen (kritisch dazu Martyn 2019).

An dieser Auffassung von ,,Muttersprache” festzuhalten, ist aber nicht nur
eine theoretische Option, sondern macht eine Komponente dessen aus, was
Gogolin (1994) als monolingualen Habitus bezeichnet. Wére dem nicht so,
gabe es keinen verniinftigen Grund, auf Migration beruhende Ethnolekte nicht
in gleicher Weise wie die autochthonen Dialekte als legitime Varianten des
Deutschen in den Unterricht der Landessprache einzubeziehen.”

4.3.2 Ethnolekt in literarischer Gestaltung

Bei dem zweiten Beispiel, einem Gedicht der aus Kroatien stammenden Schrift-
stellerin Dragica Raj¢i¢*. Sie lebte nach ihrem Abitur und einem Auslandsauf-
enthalt in Australien ein Jahrzehnt als Arbeitsmigrantin in der Schweiz und
veroffentlichte ihren ersten Gedichtband (Halbgedichte, 1986) auf Deutsch.
1988 kehrte sie als Schriftstellerin und Journalistin nach Kroatien zuriick und
fand nach Ausbruch des Krieges dort mit ihren Kindern 1991 erneut Zuflucht
in der Schweiz. In ihrem zweiten Lyrikband, aus dem das hier zu analysierende
Gedicht stammt¥, verarbeitet sie ihre Erfahrungen als Gefliichtete aus dem blu-
tigen Krieg im zerfallenden friitheren Jugoslawien. Bewusst verzichte ich hier
auf eine literarische Anndherung an den hier prasentierten Text und versuche
stattdessen, ihm (und seiner Verfasserin) ausschliefSlich durch eine Analyse sei-
ner sprachlichen Gestaltung Gehor zu verschaffen.

Ins Auge fillt die prinzipielle Orientierung am orthographischen und
grammatischen Standard des Deutschen. Die Abweichungen davon sind ver-
mutlich bewusst eingebaut, um Herkunft und Befindlichkeit des sprechenden
Subjekts zu kennzeichnen. Wenn dem so ist, was sich in der Analyse erhirten
lasst, handhabt die Schriftstellerin nicht weniger souverdn als Christine Nost-
linger die Alphabetschrift als Werkzeug der poetischen Gestaltung, freilich auf

35 Als Utz Maas (2012b) in seiner gegenlaufig ausgerichteten Sprachgeschichte das Jiidi-
sche (sonst Jiddisch genannt) explizit als Varietédt des Deutschen behandelte, erntete
er damit in Fachkreisen nicht nur Zustimmung.

36 Die Kenntnis des Gedichts verdanke ich Yvonne Thosen.

37 Dragica Raj¢i¢: Lebendigkeit ihre ziiruck. Gedichte. Ziirich: Eco 1992.
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andere Weise als durch eine phonetische Schreibung. Eine interlineare stan-
dardsprachliche Prisentation eriibrigt sich daher. Das Gedicht lautet:

Lebendigkeit Ihre ziiruck

gewiss
nach und nach
vergesslichkeit
macht es leichter
jedesmall
dachte ich
ich sterbe mit IThnen
jedesmall schemte ich mich
woher lebensgier
als ob
ihre augen nicht licht nétig hatten
ihre blutt war wie meins
und doch
schon diese buchstabe
verratten meine gegenwart
und bringen nicht
lebendigkeit ihre ziiruck

Eine erste Durchsicht ergibt, dass der Eindruck eines nicht genug ,einhei-
misch® klingenden Tonfalls durch geringfiigige Abweichungen von der stan-
dardsprachlichen Norm entsteht. Auf der Ebene der Orthographie kommen
sie als deplatzierte Doppelkonsonanten in den Wortern jedesmall, blutt und
verratten vor, in der Wortform schemte als Ersetzung von <d> durch <e>. In
der Schreibung ziiruck erscheint das Trema-Zeichen fiir die Umlautung an der
dafiir nicht vorgesehenen Stelle, doch {iber dem gleichen Buchstaben.

Die abweichenden Schreibungen mit Doppelkonsonanten (als Kennzeichen
einer (vermeintlichen) ,Kiirze“ des vorausgehenden Vokals) erfordern beim
re-artikulierenden Lesen die Aussprache [-mal], [-blut] und[-rat] an Stelle von
[-ma: 1], [-blu: t] und [-ra: t]. Hier sei daran erinnert, dass in vielen Sprachen
Vokallange nicht zu den relevanten phonologischen Merkmalen gehort; ent-
sprechend féllt es Lernenden schwer, darauf beruhende Unterschiede tiber-
haupt wahrzunehmen. Unter dieser Voraussetzung diirfte es sich in schemte
um eine phonetisch korrekte Schreibung fiir die Aussprache [femto] anstatt
[fe: mto] handeln. Es ist aber auch daran zu denken, dass man in vielen deut-
schen Regionen diesen Vokal ohnehin geschlossener als [e:] hort.

Morphematisch auftillig sind zundchst nur zwei Stellen: die Pluralform
in buchstabe und die Unsicherheit im Genus von Blut. Innerhalb einer Zeile,
getrennt nur durch zwei kurze Worter, erscheint es zuerst in ihre blutt als
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feminines Nomen, in der pronominalen Wiederaufnahme durch meins als
Neutrum. Solche Inkonsistenzen kommen im spontanen und nicht voll gefes-
tigten schriftlichen Gebrauch einer Sprache nicht selten vor, sind jedoch bei
einer professionellen Schreiberin, die auch als Journalistin arbeitet, nicht zu
unterstellen. Deshalb sind sie ebenfalls als bewusst gesetztes Mittel zur Cha-
rakterisierung einer ,fremd klingenden Sprechweise aufzufassen.

Dies gilt erst recht fiir die besonders auffillige syntaktische Abweichung
im Titel und in der letzten Zeile des Gedichts: lebendigkeit ihre. Die fakulta-
tive Nachstellung des Possessivums und auch von adnominalen Adjektiven ist
im Deutschen nur noch durch kanonisch gewordene Texte belegt. Allgemein
bekanntist sie als Anfang des wichtigsten christlichen Gebetes: Vater unser. Das
Possessivum verdankt hier seine Position wohl nicht nur einer Wort-fiir-Wort-
Ubersetzung des lateinischen pater noster. Denn aus dem mittelalterlichen
Liedgut iiberliefert ist zum Beispiel auch: chume, chum geselle min. Haufiger
kommt Postposition des unflektierten adnominalen Adjektivs vor: Réslein rot,
aus einer Wurzel zart, Hinschen klein. Auch andere Sprachen liefern Beispiele.
Im Italienischen kénnen ebenfalls Possessiva nach dem Nomen stehen: mamma
mia, o sole mio. Mit funktionaler Differenzierung sind im Franzosischen beide
Positionen obligatorisch; in unterscheidender Funktion stehen sie nach dem
Nomen und tragen den Akzent der Wortgruppe. Dem entspricht im Deutschen
in etwa ein Akzent auf einem distinktiven Adjektiv vor dem Nomen; Auflerun-
gen wie ein blaues AUto und ein BLAUes Auto sind in unterscheidbaren Sprech-
situationen zu erwarten, als einfache Charakterisierung eines Fahrzeugs oder
dann, wenn es darum geht, es durch die Farbbezeichnung deutlich von ande-
ren zu unterscheiden. Diese Erwdahnung ist hier deshalb angebracht, weil es in
der Analyse der syntaktischen Auftilligkeit im Gedicht etwas weiterhilft. Die
der Norm entsprechende Voranstellung des Possessivpronomens wiirde hier
niamlich die rhythmische Gestaltung der Zeile dergestalt verdndern, dass der
korrigierende Eingriff mit dem Verlust einer Andeutung einhergeht, der nach-
zugehen das sperrig erscheinende Original einzuladen scheint.

Dazu ist nun etwas weiter auszuholen, indem zum einen untersucht wird,
welche prosodischen Konsequenzen sich aus der kolometrischen Interpunk-
tion durch Verse ergeben, und zum anderen, wie sich schon in der Prosa zwei
mogliche Positionen der Negationspartikel nicht auswirken; ich stiitze mich
hier auf Arbeiten zum Zusammenspiel von Syntax und Intonation in deutschen
Séatzen (Zemb 1972, Haueis 1985b zur ,,Akademie-Grammatik“ 1981, 839-897).
Syntaktisch betrachtet, folgen im letzten Satz auf das gemeinsame Subjekt
schon meine buchstabe zwei durch und koordinierte Teilsdtze. Sieht man von
der Gliederung in Versen ab, konnte das Gefiige entweder in einer oder in zwei
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Tongruppen gelesen werden, je nachdem wie die Wortgruppe im Vorfeld in der
Intonation behandelt wird. Wenn die Wortgruppe im Vorfeld ein eigenes Ton-
muster bekommt (also entweder unmarkiert mit gleichbleibendem Tonhéhen-
verlauf <—> endet oder kontrastierend mit einem steigenden </>), ist der Satz
in zwei Tongruppen gegliedert. Mit der darauf folgenden Tongruppe kann der
Satz auch mit einem fallenden Tonhohenverlauf <\> enden. Im vorliegenden
Gedicht ist der Satz in vier Tongruppen gegliedert, drei mit gleichbleibenden,
die letzte mit abschlieflendem fallenden Tonhéhenverlauf:

schon diese buchstabe —
verratten meine gegenwart —
und bringen nicht —
lebendigkeit ihre ztiruck \

Mit der (moglichen) Position der Negationspartikel ist Zemb (1972) zufolge der
Beginn des rhematischen Teils eines Satzes festgelegt; unabhdngig davon, aber
im Sachverhalt iibereinstimmend, sieht ihn die ,,Akademie“-Grammatik in der
Wortgruppe, in der sich die Tonsilbe befindet; darunter ist im Tonhéhenverlauf
der Trager des Akzents zu verstehen, mit dem das satzfinale Tonmuster eingelei-
tet wird. Fiir den Wortlaut des Gedichts wiirde dies bedeuten, dass der Tongipfel
des Satzes auf lebendigkeit liegt — im Gegensatz zur unmarkierten Position vor
ziiruck, wo der abschlieflende Tonhohenverlauf mit der Tonsilbe zusammen-
tallt <nicht ziiruck\>. Die Formulierung lebendigkeit ihre enthilt so neben der
grammatischen Irritation einen weiteren Stolperstein. Stellen wie ihre blutt oder
meine buchstabe lassen darauf schliefen, dass die Position des Possessivums
nach dem Nomen von der Autorin bewusst angestrebt wurde. In Sprachen, wel-
che diesen Platz optional vorsehen, kann dies den Hauptakzent der Wortgruppe
auf das nachgestellte Pronomen verlegen. Das triftt nicht nur auf das Italienische
zu (0 sole mio), sondern auch auf die erhalten gebliebenen entsprechenden Wen-
dungen im Deutschen; geldufigstes Beispiel ist das bereits erwahnte Vater unser.

Die syntaktische Auffilligkeit ist also mit einer prosodischen Struktur ver-
bunden, durch die sich das Textverstehen neu orientieren kann. Die Frage,
worauf das Pronomen ihre verweist, ist dann ndmlich kaum zu umgehen: auf
die ermordeten Opfer oder auf die durch Buchstaben verratene Gegenwart des
lyrischen Ichs? Eindeutig zu beantworten ist die Frage nicht. Sie tiberhaupt zu
stellen, bedeutet indessen, auch in Betracht zu ziehen, dass mit dem so ins Feld
der Aufmerksamkeit geriickten Pronomen ihre auf das verwiesen wird, was
sowohl im Erinnern der Toten als auch in der Gegenwart der Uberlebenden
an Lebendigkeit fehlt. Bekriftigt wird dies durch die Sdtze: ,jedesmall / dachte
ich / ich sterbe mit Thnen® und: ,,ihre blutt war wie meins®.
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4.3.3 Ein genetischer Blick auf das Erscheinen von ,,Fehlern“

Ging es bei den bisher vorgestellten Beispielen darum, den didaktischen Blick
dafiir zu 6ffnen, wie in literarischen Texten die Vielfalt des Sprechens im Ver-
gleich zum schriftlichen Standard zum Ausdruck kommen kann, wird sich im
folgenden Beispiel die Blickrichtung d4ndern. Mit dem schriftlichen Standard
verglichen wird nun mit dem gleichen Vorgehen der schriftliche Text einer
Grundschiilerin im 3. Schuljahr®®. Vorausgegangen war die gemeinsame Lek-
tiire einer Kurzgeschichte von Irina Korschunow (1976) in der Klasse und die
anschlieflende Aufgabe, zum Thema Schon wieder ein Unugunu, diesmal auf
unserem Schulhof! eine Geschichte zu schreiben. Vorausgeschickt sei, dass die
Schiilerin wie die meisten Kindern der Klasse aus einer Familie mit Migra-
tionshintergrund stammt. Das Beispiel habe ich ausgewdhlt, weil esim Vergleich
zu anderen Texten aus der Klasse einen verhaltnismaflig groflen Abstand zum
schriftlichen Standard aufweist. Fragen der textuellen Gestaltung stelle ich hier
zuriick und présentiere den Text in einer Interlinear-Version mit minimalen
Korrekturen, die ausschliellich orthographische und grammatische Abwei-
chungen vom schriftsprachlichen Standard betreffen. Diese Einschriankung
nehme ich vor, weil solche Abweichungen zwar als Fehler markiert sein kon-
nen, ohne dass daraus konsequent Folgerungen fiir die Gestaltung des sprach-
lichen Lernens im Unterricht gezogen werden, was bei den Kindern Risiken der
Fossilierung nach sich ziehen kann.

Das geschichte von Unnugunnu
Die Geschichte von Unnugunu

Im sommer spielen die Kinder, und fahren
Im Sommer spielen die Kinder und fahren

Fahrad und spielen vanga. und auf einmal
Fahrrad und spielen Fangen. Und auf einmal

wackeln die Baume und steine und Regnet. Und der Unnugunnu
wackeln die Baume und (Mauern?)” und esregnet. Und der Unnugunnu

hat gerdusche gemacht das die Kinder angst bekommen
hat Gerdusche gemacht, dass die Kinder Angst bekommen

38 Das Beispiel habe ich bereits 2016 in dem Kapitel Sprachwissen in der Lehrerbildung
(Haueis 2016, 180-191) in einer etwas anderen Perspektive kommentiert. Es stammt
aus einem Unterricht, den ich Dezember 1994 im Rahmen eines von mir betreuten
Tagespraktikums durchfiihrte.

39 Diese Ersetzung wird sich als fraglich erweisen.
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haben aber ein junge wollte in ~ Spielplatz gehn.  Der Kind
haben. Aber ein Junge wollte auf den Spielplatz gehen. Das Kind

hatte den Unnugunnu gehzen, aber der katte Naddeln und eine Nadel Kanone
hatte den Unnugunnu gesehen, aber es hatte Nadeln und eine Nadelkanone,

dan ist der Unnugunnu ausgeplatz
da ist der Unnugunnu aufgeplatzt.

An diesem kurzen Text fallt auf, dass den breit gestreuten Abweichungen von
der standardsprachlichen Norm auch zahlreiche Beispiele fiir eine insgesamt
ziemlich sichere Morphosyntax und eine deutliche Anniherung an orthogra-
phische Schreibungen einander gegeniiber stehen. Dass Kindern aus mehr-
sprachigen Familien der Erwerb einer normgerechten Flexion im Bereich von
Nominal- und Prépositionalgruppen besonders schwerfillt, ist zwar bekannt
(Jeuk 2007 und 2010), steht aber im ,,muttersprachlich® fixierten Regelunter-
richt nicht im Vordergrund.

Die vom Standard abweichenden Genus-Zuordnungen im vorliegenden Bei-
spiel kénnten auf einer ,,subjektiven® Theorie beruhen, der zufolge das Neu-
trum fiir Sachen steht (das Geschichte), Femininum und Maskulinum fir
Personen weiblichen oder miannlichen (der Junge, der Kind). Fiir das Engli-
sche (und die sich daran orientierende gendernde Linguistik) trifft das bis auf
wenige Ausnahmen zu - fiir das Deutsche dagegen nicht in gleicher Weise; im
Dialekt kann sogar das Hilde vorkommen. Deshalb fillt hier der Erwerb des
Genus prinzipiell in den Bereich des lexikalischen Lernens, wobei fiir einen
erheblichen Teil des Kernwortschatzes sogar gilt, dass eine Reihe von phono-
logischen Mustern mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit die Zuordnung zu
einem bestimmten Genus erwarten lassen (Kopcke 1982 und 2003).*° Zudem
gibt es zu einigen Wortern Varianten je nach Region oder Bedeutung, wie etwa
das Virus (als Krankheitserreger) und der Virus (als Computer-Schéidling).

Unter der Vielfalt der Herkunftssprachen, die in deutschen Schulen vertreten
sind, befinden sich etliche, in denen die artikellose Verwendung der Nomina dem
Standard entspricht, von dem fakultativ abgewichen werden kann (im Tiirkischen
zum Beispiel durch das indefinite bir). Dies ist eine der beiden Voraussetzungen
tiir die Formulierung in Spielplatz gehen. In Nominalgruppen, die durch eine Pré-
position eingeleitet werden, kommt das Fehlen des Artikelwortes besonders haufig
vor, weil die grammatische Unterscheidbarkeit dieser Funktionsworter sich nicht

40 Hilfreich zur Zusammenstellung solcher Muster (und zum Entdecken der Ausnah-
men) ist das Schulworterbuch von Peter Kiithn (1995, zuletzt 2011), das auch als Reim-
lexikon benutzt werden kann.
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von selbst versteht. Der Instruktion, dass die definiten deutschen Artikelworter
der, die und das seien, ist auf irrefiihrende Weise unvollstindig, wenn sie nicht mit
dem Hinweis verbunden wird, dass die Worter sich im Satz verandern konnen,
zum Beispiel: der Frau und dem Kind den Weg zum Bahnhof zeigen. Die andere
Voraussetzung liegt in der Schwierigkeit, unter mehreren denkbaren Pripositio-
nen eine normgerechte idiomatische Wahl zu treffen. Auf die Frage: Wohin gehst
du? sind ja Antworten moglich, die mit verschiedenen Prépositionen eingeleitet
werden: unter die Leute, auf ein Fest, zu einem Fest, in die Kirche, auf die StrafSe,
auf den Spielplatz.

Um das Zusammentreffen eines morphematischen Problems mit einem ortho-
graphischen scheint es sich bei der Formulierung und Regnet zu handeln, die
durch und es regnet normgerecht zu ersetzen wire. Diese Deutung setzt voraus,
dass die Schiilerin das Wort (r)egnet der Form nach fiir ein Verb halt, aber es nicht
als ein unpersonliches durch Voranstellung von es kennzeichnet und zugleich
durch Grof3schreibung den Substantiven zuordnet. Doch die Proposition, die
der so korrigierten Stelle vorausgeht, gibt Rétsel auf: und auf einmal wackeln
die Biume und steine. Ob wackeln ein besonders gut geeignetes Verb ist, um das
Schwanken von Baumen bei starkem Wind zu beschreiben, kann hier unberiick-
sichtigt bleiben; immerhin kommt ihm die Bedeutung einer die Standfestigkeit
gefahrdenden Hin- und Herbewegung zu. Insofern konnte es auch zutreffen, dass
zu einer Mauer aufgeschichtete Steine wackeln, also ihren Halt zu verlieren dro-
hen. Die nachfolgende Proposition und Regnet konnte jedoch eine andere Lesart
nahelegen: und es regnet Steine oder auch und Steine regnet es. Zur Gefahrlichkeit
der beschriebenen Situation wiirde es sogar besser passen. Dann kidme aber fiir
die Proposition auch die Reformulierung und es hagelt in Betracht. Zu sehen wire
demnach, dass der Schiilerin nicht einfach an einer klar einzugrenzenden Stelle
zwei grammatische Fehler in Verbindung mit einem orthographischen unterlau-
fen. Vielmehr deutet der Zusammenhang darauf hin, dass sie eine Formulierung
anstrebt, deren Komplexitit sie noch nicht bewiltigt — ein Phanomen, das auch
in AuBerungen einsprachig aufwachsender Kinder zu beobachten ist. Ausgehend
von der Reformulierung es hagelt versuche ich nun eine Rekonstruktion der ver-
muteten Komplexitdt. Angenommen, dem Kind fehlt das impersonale Verb fiir
einen Niederschlag in Form von ,,Kieselstein groflen“ Kérnern, wird es den Vor-
gang als einen Regen von (Kiesel-)Steinen umschreiben konnen und dafiir die For-
mulierung wie und es regnet Steine ansteuern wollen. Damit verlauft die Grenze
zur vorausgehenden Proposition an einer anderen Stelle als bei der zunachst vor-
genommenen Ersetzung von Steine durch Mauern: auf einmal wackeln die Biume
/ und es regnet Steine oder Steine regnet es.
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Man muss bis zum Anfang des Satzes zurtickgehen, um das unterschwel-
lig vorhandene syntaktische Problem zu verstehen, das mit der zweiten Pro-
position nach dem Wort Bédume auftaucht. Die erste wird mit der adverbialen
Angabe Und auf einmal im Vorfeld eingeleitet, weshalb das Satzsubjekt
Biume nach dem Finitum steht. Da die adverbiale Einordnung des Gesche-
hens auch fiir die daran anschlieflende verbhaltige Wortgruppe gilt, konnte
man auch davon ausgehen, dass sie in einer unmarkierten Wortfolge unmit-
telbar mit dem Verb beginnt: Und auf einmal [...] regnet es Steine. Syntak-
tisch wire damit die zweite verbhaltige Wortgruppe durch und als zweites
Verb nach wackeln in die erste integriert. Deutlich ist dies zu erkennen, wenn
der Ersatz des Verbs hageln durch eine Umschreibung entfillt: Und auf ein-
mal [...] hagelt es; auch hier steht es obligatorisch als Platzhalter fiir ein nicht
durch eine Nominalgruppe aufzufiillendes Satzsubjekt nach dem finiten
Verb. Die Notwendigkeit dieses Platzhalters bei unpersonlichen ,Wetter*-
Verben wurde von der Schiilerin offenbar nicht erkannt. Sie hatte nun zwei
Moglichkeiten, deren Unterschied im Schriftbild allein nicht zu erkennen
ist. Die eine besteht darin, auf der Suche nach einem scheinbar fehlenden
Satzsubjekt irrtiimlich die Akkusativ-Ergdnzung Steine als dieses aufzufas-
sen und ins Vorfeld zu setzen - dies umso leichter, als sich hier die Form
des Akkusativs nicht von der des Nominativs unterscheidet. Der Irrtum
fiithrt zu einem Satz, in dem das Subjekt mit der Personalform des Verbs im
Numerus nicht kongruiert: “Steine hagelt bzw. "Steine regnet. Bei der zweiten
Moglichkeit, die ebenfalls das Vorfeld durch Steine besetzt, behilt das Wort
seine Funktion als Akkusativ-Ergdnzung zum nachfolgenden finiten Verb
bei, ohne dass dessen Personalform einer Korrektur bediirfte, und mit einer
markierten Intonation des Satzes: STEIne regnet (es); bis auf das fehlende es
wire damit die Formulierung der Schiilerin syntaktisch nicht zu korrigieren.

Welche der beiden Interpretationen zutrifft, ist anhand des vorliegenden
Schreibproduktes nicht zu unterscheiden, es gibt aber gute didaktische Griinde,
beide in Betracht zu ziehen, wenngleich die Fehlermarkierung darauf ebenfalls
nicht eingestellt sein kann. Dies ist nun ausfiihrlicher zu erldutern, bevor die
Analyse des Schiilertextes zum Abschluss gebracht wird. Denn der Sinn meines
umsténdlich erscheinenden Vorgehens leuchtet méglicherweise nicht ohne wei-
teres ein.

In der Tat unterscheidet es sich deutlich sowohl von der @iblichen Fehlermar-
kierung als auch von psycholinguistisch fundierten Sprachstandsdiagnosen.
Das liegt an den Zielsetzungen, die mit den jeweiligen Verfahren verbunden
sein konnen. Fehlermarkierungen und Diagnosen der Leistungsmessung sind
auf die Bewertbarkeit der erbrachten Leistung und auf die leistungsgerechte



Kulturelle Unterschiede 109

Einstufung in sprachlichen Lehr-Lernprozessen ausgerichtet. Beide erfassen
den Abstand zu dem, was sprachlich zu erlernen ist, miissen aber den didak-
tisch gesteuerten Weg dahin offenlassen. Aufforderungen, aufmerksamer zu
sein, fleifiger zu iiben und sich insgesamt mehr anzustrengen, konnen hilfrei-
che pidagogische Mafinahmen sein, in den Bereich didaktischer Steuerungen
fallen sie nicht.

Dagegen greift die Prasentation einer normgerechten Interlinearversion auf
ein spontanes Verhalten Erwachsener zuriick, das sich weltweit im frithkindli-
chen Spracherwerb bewihrt. In der Phase der Ein- bis Dreiwort-Auflerungen von
Kleinkindern reagieren Erwachsene, sofern sie sich an der Interaktion mit den
Kindern beteiligen, hiufig spontan in der Weise, dass sie zunichst die Aulerung
des Kindes in elaborierter Form wiederholen, bevor sie ihrerseits aktiv mit einer
eigenen Auflerung zur Kommunikation beitragen. Was sie mit diesem Verhalten
tiber die jeweilige Interaktion hinaus bewirken, kann man in einer analytischen
Fremdperspektive unter zwei Aspekten auf den Punkt bringen. Der eine ist darin
zu sehen, dass mit dem elaborierten Wiederholen der Worte des Kindes diesem
die sprachlichen Muster angeboten werden, an denen es sich fiir den grammati-
schen Ausbau seines Sprechens orientieren kann. Der andere Aspekt kommt den
Erwachsenen selbst zugute. Denn durch die elaborierte Wiederholung kénnen sie
sich ihres Verstehens der kindlichen Auflerung vergewissern; die Kleinen protes-
tieren ndmlich sofort, wenn sie sich missverstanden fiihlen.

Beide Aspekte finden sich auch in der Praxis einer Textoptimierung durch
eine normgerechte Interlinearversion wieder. Zum einen werden, anders als in
mancher Praxis des ,freien Schreibens®, schriftsprachliche Probleme der Ler-
nenden nicht einfach iibergangen, sondern eben an ihren eigenen Texten wahr-
genommen, aber dort nicht als Fehler markiert, sondern durch eine moglichst
wortgleiche Riickmeldung optimiert. Diese Selbstbeschrdnkung der Lehrenden
ist nicht leicht einzuhalten und bedarf der sorgfiltigen Eintibung wéihrend der
Ausbildung. Sie ist aber wichtig, damit die Schreibnovizen ihre Texte als eigene
Produkte wahrnehmen konnen und nicht tiber ihren Kopf hinweg um das
gebracht werden, was sie in ihren eigenen Worten ausdriicken wollten. Diese
Zuriickhaltung erfordert zum anderen, sich in schwierigeren Féllen bei der
Suche nach Optimierungen die Miihe zu machen, mehrere Moglichkeiten des
Verstehens in Betracht zu ziehen. Hubert Ivo (1987) hat mit Schleiermachers
Unterscheidung zwischen ,laxer und ,strenger Praxis des Auslegens von
Texten einen kritischen Blick auf das Korrigieren von Schulaufsitzen gerichtet.
»Lax“ kann es nur sein, wo sich das Verstehen des Gemeinten quasi von selbst
einzustellen scheint, sodass die Aufmerksamkeit sich nur darauf konzentriert,
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Abweichungen von normativen Erwartungen festzustellen.* Der Schein triigt
indessen allzu oft.

Deshalb ist - zumindest auch - eine ,,strenge” Auslegung von Schiilertexten
angezeigt, die in Formulierungen, die als fehlerhaft erscheinen, nach Anzei-
chen dafiir sucht, was angestrebt sein konnte. Die Beriicksichtigung beider
Aspekte kommt der Auffindung geeigneter Lernwege zugute. Darauf ist zumin-
dest vorldaufig am Ende des Kapitels zuriickzukommen. Zuvor soll die Analyse
der ,,Unugunu“-Geschichte abgeschlossen werden. Der missverstidndliche pro-
nominale Bezug der hatte Nadeln bleibe hier aufier Betracht, weil er auch getib-
ten Schreibern unterlaufen kann und ohnehin auf der textuellen Ebene liegt.
Wichtiger sind Abweichungen im Bereich der Orthographie.

Nominalkompsosita sind im Vergleich zu anderen Sprachen eine der auffil-
ligsten Besonderheiten des Deutschen und kénnen bei wiederholter Anwendung
im Schriftbild durch obligatorische Zusammenschreibung als ,Wortprozes-
sionen® erscheinen, wie Mark Twain einmal spottisch bemerkte. Kinder ver-
fahren bei zweigliedrigen Komposita zunédchst nicht anders als im Englischen
und lange Zeit auch im Deutschen, und stellen die beiden zusammengefithrten
Nomina einfach nebeneinander. Insofern ist die Schreibung Nadel Kanone eine
dem Alter entsprechende Abweichung von der Norm.

Dass ein so hiufig verwendetes Wort wie Fahrrad im gleichen Alter haufig
nicht ganz normgerecht geschrieben wird (ich habe auch schon die phonetische
Schreibung farat gesehen), hingt wohl damit zusammen, dass in diesem Wort
an der Morphemgrenze zwei gegensitzliche Rechtschreib-Prinzipien aufeinan-
der treffen: Dehnung durch <h> und bei <-rr-> eine vermeintliche Schéarfung.
An beiden Gliedern des Kompositums zeigt sich, dass in der Schreibung Fahrad
die Morphemtreue eingehalten wird, am <h> und am <d>. An der Morphem-
grenze befindet sich aber kein Silbengelenk, das durch eine Konsonantenver-
dopplung anzuzeigen wire, und dies scheint der Grund dafiir zu sein, dass
genau an dieser Stelle die Morphemtreue zuriickzustehen hatte. Dafiir spricht,
dass die Schiilerin in anderen Wortern die Schreibung des Silbengelenks kon-
sequent beriicksichtigt. Bei den wenigen einsilbigen Funktionswortern mit
<nn> (wann, dann, wenn und denn) liegt ohnehin kein Silbengelenk vor; die
Doppelschreibung sorgt aber bei wenn und denn dafiir, Verwechslungen mit
wen und den auszuschliefSen. Die Schreibung <dan> in unserem Beispiel kann
daher als Ausnahme von der Ausnahme-Regel betrachtet werden. — Dass die

41 Indieser Korrekturpraxis ist also die didaktische Perspektive der Sprachmiindigkeit
nicht vorgesehen. Mehr dazu in Teil I1.
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Schreibungen Naddeln und Nadel nahe neben einander stehe, konnte durch
Verben wie knuddeln oder daddeln motiviert sein. Das Wort ist wegen seiner
Aussprache in einer Silbe mit vier Konsonanten [-ndln] am Endrand offenbar
schwer zu schreiben, vor allem bei Kindern aus Primérsprachen mit einfachem
Silbenbau; ich habe in anderen Texten aus dieser Altersgruppe auch die Schrei-
bung <Nadern> gefunden.

Den Beispielen im Text zufolge ist die satzinterne Grofschreibung der Schii-
lerin nicht unbekannt. Mit einer Ausnahme (steine Regnet) kommt sie auch nur
bei Substantiven zum Zuge, fehlt aber in der Schreibung der Worter sommer,
steine, angst und junge. Dies lasst darauf schlielen, dass die Schiilerin die Norm
zwar kennt, aber daran scheitert, Substantive sicher zu identifizieren, selbst da,
wo es sich um Fille handelt, die ohne Riickgrift auf syntaktisches Wissen zu
losen wiren. Thr grammatisches Wissen ist also nicht ,,in Funktion“ (Funke
2000).*2 Darauf ist weiter unten noch einmal zuriickzukommen.

Zuvor sind noch einige Stellen in der Unugunu-Geschichte zu kommentie-
ren. Wenn auf einer Zeile die Wortform hatte einmal richtig geschrieben ist
und dann als katte erscheint, liegt wohl kein orthographisches Problem vor.
Viel eher ist mit Jiirgen Hasert (1998) davon auszugehen, dass es sich um eine
motorisch bedingte Verschreibung handelt. Dies konnte zwar auch fiir die
Schreibung <gehzen> fiir gesehen in Erwagung gezogen werden, fiir wahr-
scheinlicher halte ich aber, dass hier die Wortkenntnis auf zwei Quellen beruht,
die bei der Verschriftung Verwirrung stiften konnen. Miindlich hort sich das
Wort in siiddeutschen Dialekten als [gse:n] oder [gsen] an, was dem, was man
als <gesehen> liest, nicht ohne weiteres in Verbindung zu bringen ist. Das <h>
am Ende des Verbstamms wurde friither als Hauch- oder Reibelaut gesprochen
und ist in der dialektalen Flexion des Prasens Singular als [¢] erhalten geblie-
ben: [si:¢] und [si¢t] in der 1. und 3. Person, [sigzt] in der zweiten.

Zur Schreibung ausgeplatz an Stelle von aufgeplatzt kann es zwei Griinde
geben, einen aus der Erinnerung an die Lektiire der Geschichte und einen sil-
benphonologischen. Das Wort aufgeplatzt kommt in der Geschichte nicht vor,
wohl aber zerplatzt und aus in einer nachbarschaftlichen Nédhe; die betreffende
Stelle gegen Ende der Erzahlung lautet:

Es gab einen Knall, peng, als ob ein Luftballon zerplatzt. Das Unugunu sackte zusam-
men. Aus dem Loch in seinem Bauch zischten gelbliche Wolken.

42 Die satzinterne Grofischreibung gilt unter Fachleuten als besonders schwieriges
Gebiet der deutschen Orthographie. Auch in den syntaxbasierten Ansitzen sind
noch Wissensliicken zu schlieflen (Funke 2018).



112 Teil I: Die Sprachlichkeit der Literatur als Problem

Schliefilich bleibt noch zu herauszufinden, was zur Schreibung vanga gefiihrt
haben konnte, wenn gemeint ist, dass die Kinder Fangen spielen. Im Dialekt
hort sich das Wort ja so an, dass es naheliegen wiirde, es <fanga> zu schrei-
ben; aber alle anderen Infinitiv-Endungen im Text erscheinen normgerecht als
<-en>, und das ,Vogel“-V am Anfang scheint ganz aus der Reihe des Erwart-
baren zu tanzen. Im Kernwortschatz des Deutschen steht es bei Prapositionen
(ausgenommen fiir) und mit ihnen gebildeten Vorsilben, ansonsten bei einer
sehr tiberschaubaren Zahl von Wortern: Vater, Vetter, vier, Vieh, viel, Vogel,
Volk und voll.** Dass in siiddeutschen Dialekten <v> bei Fremdwoértern eben-
falls wie [f] lauten kann, gibt einen Hinweis darauf, eine Erkldrung fiir die son-
derbare Schreibung <vanga> im Bereich der Semantik zu suchen. Man miisste
dabei nicht davon ausgehen, dass dem Kind das Wort fangen nicht kennt. Zu
fragen wire nur, wie selbstverstindlich es ist, die Bedeutung dieses Wortes in
Zusammenhéngen wie Fische fangen, jemanden gefangen nehmen auf ein Spiel
zu libertragen, das darin besteht, dass ein Kind anderen aus der Schar hinterher
rennen muss, um durch ,,Abklatschen” seine undankbare Rolle loszuwerden.
Dann konnte ndmlich <vanga> fiir ein Spiel stehen, das in der Vorstellung der
Schiilerin tatsdchlich Vanga heif3t.

Sprachlich stimmt der hier analysierte Schiilertext aus dem 3. Schuljahr im
Dezember 1994 weitgehend mit den Beispielen aus der Jahrgangsstufe 4 im
Schuljahr 2010/11 iiberein, die Christiane Hochstadt auszugsweise in einem
Vortrag an der Padagogischen Hochschule Heidelberg vorgestellt hat. Setzt
man sie in Beziehung zu den offiziell formulierten Standards, die bis zum Ende
der Grundschulzeit erreicht werden sollen, kommt man kaum umbhin, sie ins-
gesamt als defizitdr einzuschitzen. Der Vorstellung, zuerst miisse die Schule
ein ,richtiges Deutsch® vermitteln, bevor sie sich der Mehrsprachigkeit ihrer
Schiilerschaft widmen kann, fehlt bei diesem Befund eine realistische Grund-
lage. Die hier vorgestellte Analyse eines Beispiels sollte indessen den Blick
dafiir 6ffnen, dass der Abstand solcher Texte zum anzustrebenden schriftli-
chen Standard auch anders als ein Phinomen des Scheiterns verstanden werden
kann, ndmlich als Ausgangspunkt fiir das sprachliche Lernen. Sofern eben dies
nicht hinreichend geschieht, besteht das Risiko, dass ein erheblicher Teil an der

43 Insofern weisen die von Briuer (2016) kommentierten Unterrichtsbeispiele zu diesem
Thema nicht nur Unzuldnglichkeiten in der didaktischen Vermittlung auf. Sie vergro-
Bern auch das Rechtschreibproblem dadurch, dass die Regelhaftigkeit der Schreibung
<v> fiir [f] bei {ver-} als Suffix und {vor} als Suffix und Praposition nicht klar von der
einstelligen Zahl von Woértern unterscheiden, wo diese Schreibung als Ausnahme
zum Lernwortschatz gehort.
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erfolgreichen Aneignung des schriftlichen Standards scheitert und das, was nur
als Fehler markiert wurde, als nur schwer zu behebende Fossilierung erhalten
bleibt.

Indem Schiilern’ ihre eigenen Texte moglichst Wort fiir Wort in einer stan-
dardsprachlichen Version zur Verfiigung gestellt werden, was auch anders als
interlinear eingerichtet sein kann, produzieren sie selbst in einem vorldufigen
Stadium die sprachlichen Muster, die es bis hin zu einer normsicheren Verwen-
dung der Schriftsprache zu generalisieren gilt. Nicht wesentlich anders verlauft
im priméren Spracherwerb die Aneignung der grammatischen Eigenschaften
ihres Sprechens. Ein wesentlicher Unterschied besteht darin, dass der Prozess
der Aneignung in der Schule nicht spontan verlauft, sondern implizit gesteuert
durch Aufgabenstellungen und deren Bearbeitung durch Lernende und Leh-
rende. Man muss sich dariiber im Klaren sein, dass damit ein grundsatzlich
anderer Lernweg beschritten wird als einer, der auf die Anwendung von Wis-
sensbestdnden setzt, die zuvor an Beispielen aus anderen Quellen kognitiv ver-
mittelt worden sind. Die Anwendung kann namlich misslingen, selbst wenn
die funktionslos vermittelten Wissensbestinde sicher reproduziert werden
(ausfuhrlich dazu Reinold Funke 2000 und 2005).

Implizit gesteuert an vorldufigen Mustern zu arbeiten, die von Lernenden
selbst produziert werden, kann sich in mehrfacher Hinsicht auswirken. Schon
der Status der Vorldufigkeit solcher Muster diirfte ein angemesseneres Ver-
standnis fiir Schreibprozesse wecken als eines, dem zufolge deren Produkte
mit der Abgabe an die Lehrkraft von den Verfassern” nicht mehr zu beeinflus-
sen sind. Getibte Schreiber” betrachten namlich die erste Niederschrift ihrer
Texte nur selten als etwas, das sie ohne Beratung und Uberarbeitung fiir den
Gebrauch durch Andere aus der Hand geben mdchten (grundlegend hierzu
Baurmann/Weingarten 1995). Das miisste fiir Schulen und Hochschulen in
Deutschland bedeuten, einer Phase des Uberarbeitens Raum zu geben, bevor
Lernertexte bewertet werden.** Damit wiirde auch die strikte Trennung von
»Inhalt“ und ,,Form® obsolet, bei der es im Schreiben von Aufsitzen auf die
»Form® in Gestalt der Orthographie nicht so sehr ankommt und das Diktat
als fragwiirdiges Instrument des Erlernens der Rechtschreibung seinen Platz
behauptet (van Peer 1987, Haueis 1995). Voraussetzung dafiir, dass bestimmte
Stellen in einem Text durch Angleichung an den Standard zu Mustern wer-
den konnen, die zu Generalisierungen und zunehmender Sprachbewusstheit

44 Dass auf dem Verordnungswege diese Praxis an den Hochschulen weitgehend ver-
hindert wurde, haben die Lehrenden stillschweigend geschluckt.
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fihren, ist die Optimierung ihrer Produkte durch die Lernenden, indem sie die
vorgeschlagenen Verdnderungen iibernehmen, gegebenenfalls nach Klarung
strittiger Punkte. Dies diirfte in der Grundschule darauf hinauslaufen, diese
Optimierungen durch Abschreiben zu festigen. Verbindet man dieses Uben
mit dem Ziel, eigene Texte so zu optimieren, dass sie durch Aushang oder Ver-
vielféltigung nicht nur von der Lehrkraft gelesen werden, diirfte diese Form der
Weiterarbeit der Motivation nicht abtraglich sein.

Mit diesen Erlduterungen sind zwar Lernwege aufgezeigt, auf denen unter-
schiedliche Lernvoraussetzungen bei der Gestaltung des standardsprachli-
chen Lernens zu beriicksichtigen sind, indem vorfindliche Abweichungen vom
Standard nicht stigmatisierend als Fehler zur Kenntnis genommen, sondern so
aufgegriffen werden, dass sie einen integralen Bestandteil des von ihnen aus-
gehenden Lernprozesses bilden. Nicht zu verschweigen ist freilich, dass die-
ser Ansatz mit einigem Aufwand verbunden ist. Zwar erscheint er hier, wo es
darum ging, ihn in aller Ausfiihrlichkeit zu erldutern, grofler als in eingetibter
Praxis. Aber schon das Erstellen von Interlinearversionen fiir die Produkte aller
Kinder einer Klasse wiirde bei regelméfliger Durchfithrung den verfiigbaren
zeitlichen Rahmen bei weitem tibersteigen. Zu praktizieren ist dies allenfalls
bei der Auswertung kleiner Schreibprodukte in den ersten beiden Schuljah-
ren; dies praktizierte zum Beispiel eine erfahrene Lehrerin vor etwa vier Jahr-
zehnten an einer Grundschule in Ludwigsburg. Zu leisten wire dies an wenigen
ausgewihlten Beispielen aber auch mit kurzen Texten in Klassen in der 3. und
4. Jahrgangsstufe und wiirde getrennt davon angesetzten Grammatik- und
Rechtschreibunterricht ein gutes Stiick weit mit Gewinn ersetzen konnen. Die
Befihigung dazu sollte die Fachdidaktik wihrend der wissenschaftlichen Qua-
lifizierung von Lehrkréften vermitteln - und an dieser Forderung sollte der
vorgeschlagene Ansatz nicht scheitern, sofern sich die dafiir zustindige Didak-
tik fiir ihr Fach interessiert.



5 Humboldts Sprachtheorie und das Konstrukt
einer Bildungssprache

Die in vorigen Kapiteln dargestellten Befunde aus Sozio- und Ontogenese legen
es nahe, den spontanen Erwerb sprachlicher Fahigkeiten in enger Verbindung
mit poetischen Erfahrungen zu sehen, die in der Oralitét der frithen Kindheit
verankert sind. Aus zwei Griinden ergibt sich aber daraus nicht zwangslaufig
die Untrennbarkeit von sprachlichem und literarischem Lernen im Schulunter-
richt. Zum einen scheinen die Fakten dagegen zu sprechen, wie der verglei-
chende Blick auf den Unterricht in der Landessprache anderer Lander ebenso
zeigt wie die Beriicksichtigung der politischen und curricularen Vorgaben, der
Organisation des Unterrichts, der Qualifizierung von Lehrkréften — und nicht
zuletzt des Mainstreams im fachdidaktischen Diskurs. Zum anderen konnte
auch die Unterscheidung zwischen Erwerb und Vermittlung (Haueis 2016, 25-
31) dazu fithren, die Didaktik in dem Maf3e auf das Erlernen der Schriftsprache
auszurichten, dass — nach den Einschrinkungen in den musischen Fachern -
schliefllich auch die Beschéftigung mit literarischen Texten zum Luxus fiir Pri-
vilegierte wird.

So gesehen, lasst sich die Untrennbarkeit von sprachlichem und lite-
rarischem Lernen zwar im Einklang mit dem Konzept des Ausbaus von
Potenzialen behaupten. Setzt man dagegen auf das Erlernen eines als ,,Bil-
dungssprache® bezeichneten Registers mit bestimmten schriftsprachlichen
Eigenschaften, scheint diese postulierte Untrennbarkeit nicht zwingend not-
wendig zu sein. Infolgedessen wird inzwischen die Bestandssicherung der
Literaturdidaktik unter Berufung auf Humboldts Sprachdenken angemahnt
(so Steinbrenner 2007, 2016 und 2021). Es geht daher im weiteren Verlauf
darum, die Hintergriinde der verschiedenen Konzeptualisierungen néher
zu beleuchten, um Anhaltspunkte fiir eine valide Evaluierung der aktuel-
len Tendenzen im Bereich der sprachlichen Bildung zu gewinnen. Dazu ist
es erforderlich, zu einer Konstellation zuriick zu kehren, die im theoreti-
schen Diskurs vor zweieinhalb Jahrzehnten zutage getreten ist, als nahezu
gleichzeitig der von Hubert Ivo (1994) vorgelegte Entwurf einer sprach-
theoretischen Fundierung des Faches erschien und die von der Erziehungs-
wissenschaftlerin Ingrid Gogolin (1994) vehement vorgetragene Kritik am
»monolingualen Habitus“ des Deutschunterrichts. Beides wurde zur Kennt-
nis genommen, zuweilen gegeneinander ausgespielt, aber nicht dazu genutzt,
die Grundlagen des Faches einer kritischen Uberpriifung zu unterziehen.
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Dass die Chance dazu bestanden hitte, zeigt sich daran, dass beide Posi-
tionen - aus unterschiedlichen Perspektiven - Humboldts Sprachdenken in
Anspruch nehmen (5.1 Kontrire Perspektiven auf Humboldts Sprachtheorie).
An der Karriere, welche die Konstruktion einer ,,Bildungssprache“ gemacht
hat, tritt hervor, wie die Chance vertan wurde (5.2 Die defizitdire Konstruk-
tion von ,Bildungssprache®).

5.1 Kontrire Perspektiven auf Humboldts Sprachtheorie

Dass im didaktischen Diskurs allenthalben vom Erlernen einer ,,Bildungs-
sprache” die Rede ist, hat moglicherweise mit der Diskussion zu tun, die
1998 auf dem Symposion Deutschdidaktik in Siegen zwischen dem Deutsch-
didaktiker Hubert Ivo und der Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Gogolin
gefiihrt wurde; deren Positionen sind in Griesmayer/Wintersteiner (2000)
dokumentiert. Unter bewusster Ausklammerung von fachdidaktischen Kon-
zeptionen diskutiert Gogolin die Antworten der Schulsprachenpolitik auf die
aktuellen Probleme duflerer und innerer Mehrsprachigkeit. Wahrend Spra-
chen, die zur Verstindigung im internationalen Verkehr dominieren (wie
das Englische), und territorial als Landessprachen legitimierten Sprachen in
Politik und Bildungswesen Vorrang eingerdaumt wird, finden ,,Sprachen von
Gemeinschaften (,community languages’) [...], die Gruppen von Menschen
zur Verstindigung dienen®, keine besondere offizielle Beachtung (Gogolin
2000, 15 f.). Die Kritik an dieser Lage trifft vor allem den ,,muttersprachlich®
fundierten monolingualen Deutschunterricht. In fritheren Arbeiten hatte
Gogolin bereits explizit dafiir pladiert, der Privilegierung einer einzelnen
Sprache durch die ,,Einfiihrung eines ,Lernbereichs Mehrsprachigkeit’, nicht
nur in den Kanon der Grundschule® entgegenzuwirken (so in einem Beitrag
zu einem Kongress in Heidelberg 1992, in: Wolfing et al. 1994, 494-498);
denn die Realisierung hitte wohl zur Folge gehabt, das Fach Deutsch in eine
randstidndige Position zu bringen. In der Auseinandersetzung mit Ivo streitet
Gogolin die Bedeutung des Faches nicht ab, wendet sich jedoch ausdriicklich
gegen seine Fundierung als ,,muttersprachliche Bildung®, wihrend ihr Dis-
kussionspartner darauf beharrt, die Tradition eines so fundierten Deutsch-
unterrichts nicht unbedacht iiber den Haufen zu werfen.!

1 Die Konsequenzen eines unbeirrten Festhaltens an einer muttersprachlich fundierten
Didaktik stellt Haueis (2016, 15 ff.) zur Diskussion.
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Eine bislang wenig beachtete Schliisselrolle in dieser Kontroverse spielt die
Sprachphilosophie insofern, als sich beide ausdriicklich auf Wilhelm von Hum-
boldt berufen, allerdings aus unterschiedlichen Perspektiven. Wahrend Gogolin
in ihren fritheren Arbeiten zum monolingualen Habitus einer mehrsprachigen
Schule sich auf Humboldt beruft, um die grundsétzliche Ausrichtung sprach-
licher Bildung auf Mehrsprachigkeit auch theoretisch zu legitimieren, sieht Ivo
(1994 und 1999) in dessen Sprachdenken die Vollendung einer bis auf Dante
Alighieri zuriickreichenden Tradition der theoretischen Unterscheidung zwi-
schen einer spontan erworbenen und im kommunikativen Alltagsverkehr
gebrauchten locutio naturalis und einer im Unterricht durch Grammatik zu
erlernenden locutio artificialis im schriftlichen Gebrauch; zu Beginn des Mit-
telalters kennzeichnete diese Unterscheidung die Sprachverhéltnisse zwischen
den miindlichen europiischen Vernakuldrsprachen auf der einen und dem
Latein der schriftkundigen Kleriker auf der anderen Seite. Mit Dantes Forde-
rung, dass mit monarchischer Autoritét eine der verschiedenen italienischen
Vernakuldrsprachen als locutio artificialis anerkannt werden sollte, damit auch
Frauen an der Schriftlichkeit teilnehmen (und mit Liebesbriefen und -gedich-
ten umworben werden) kénnen, setzte Ivo zufolge in Europa die theoretische
Reflexion ein, die den Aufstieg der europdischen Sprachen zu Kultursprachen
begleitete und sich schliefllich gegen das Monopol des Lateinischen durchset-
zen konnten. Damit war der von Humboldt ins Auge gefasste Zustand erreicht,
dass in einem ,Menschenhaufen®, der eine (Kultur-)Nation bildet, ein und
dieselbe Sprache als spontan erworbenes miindliches Vernakular und als zu
erlernende Sprache der Schriftlichkeit - also ,,in zwiefacher Gestalt“ (Ivo 1994,
96-122)% - erscheint.

Die Konstruktion von ,Bildungssprache® als Leitidee im Mainstream
des didaktischen Diskurses ist in diesem Spannungsfeld der didaktischen
Humboldt-Rezeption niher zu beleuchten. Anders als Steinbrenner (2018) gehe
ich nicht davon aus, dass dieses Wort von Humboldt stammt. Stattdessen findet

2 Humboldt umschreibt das Spannungsverhaltnis zwischen einer spontan erworbenen
und einer institutionell zu erlernenden ,,Gestalt“ einer Sprache als eines zwischen der
Masse des wenig gebildeten Anteils der Bevolkerung und der wesentlich kleineren
Schicht der Gebildeten, allerdings nicht zum Zwecke der sozialen Abgrenzung, son-
dern um die daraus erwachsende wechselseitige Bereicherung hervorzuheben. Fiir
die Konstruktion einer ,,Bildungssprache® wiirde dies bedeuten, Regiolekte, Sozio-
lekte und Ethnolekte - also auch Jugend- und , Kiezsprache® - ebenso als Quelle des
sprachlichen Reichtums zu betrachten wie umgekehrt den ,verfeinerten schrift-
nahen Sprachgebrauch.
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man bei ihm Bezeichnungen wie gebildete oder hohere Sprache, Sprache der
Gebildeten oder Sprache im gesellschaftlichen und literdrischen Gebrauch. Sie
stehen im Zusammenhang mit der theoretischen Reflexion, welche die histori-
sche Entwicklung der Sprachverhaltnisse in Europa seit Dantes Unterscheidung
zwischen einer natiirlich erworbenen Sprache (locutio naturalis) und einer an
die Schriftlichkeit gebundenen, durch Unterricht zu erlernenden Sprache (locu-
tio artificialis) begleiten. Vor dem Beginn dieser Entwicklung und in manchen
Gegenden der Welt bis heute hat diese Unterscheidung keiner besonderen theo-
retischen Reflexion bedurft; dem schriftlichen Latein der Gelehrten standen
die miindlichen Varietdten der européischen Volkssprachen gegentiber; im
Maghreb der hocharabischen Schriftsprache (al fusha) die miindlichen Varie-
titen der Berbersprache(n) und die arabischen Regiolekte; auf dem Gebiet der
heutigen Tiirkei der osmanischen Schriftsprache die miindlichen tiirkischen,
kurdischen und weiteren Varietiten; in der Diaspora dem Hebraischen als Sak-
ralsprache die jiidischen Vernakulare der européischen Sprachen.

Die Ubernahme des lateinischen Alphabets zur Verschriftung der Volks-
sprachen schnitt in mehrfacher Hinsicht tief in die auf zwei oder mehr Spra-
chen verteilten Verhéltnisse zwischen natiirlich erworbener Miindlichkeit und
institutionell erlernter Schriftlichkeit ein (Haueis 2016, 21-39). Er bedeutete
insofern eine Demotisierung von Schrift und Schriftlichkeit, als der Bereich des
Literaten nicht zwangsldufig das Erlernen einer fremden Sprache erforderte,
sondern prinzipiell von einer spontan erworbenen Primérsprache aus zuging-
lich war. Andererseits brachte er die Erschwernis mit sich, schon zu Beginn
der Schriftaneignung das eigene Sprechen ins Feld der Aufmerksamkeit und
der Bewusstwerdung riicken zu miissen und spéter weitere Schriftsprachen zu
erlernen, um als ,,gebildet gelten zu kénnen. Gleichwohl haben im Laufe der
Jahre und mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten die Sprachen Europas eine
eigenstdndige Schriftlichkeit entwickelt und schliefllich das Latein in der Funk-
tion als heteroglossischer ,,Bildungssprache® ablésen kénnen (Giard 1984).

Die so geschaffenen sprachlichen Verhiltnisse sind die Voraussetzung fiir
eine ,muttersprachliche Fundierung® sprachlicher Bildungsprozesse. Diese
bestehen nun einerseits darin, den Weg zur Schriftlichkeit mit der Vergegen-
standlichung der von den Lernenden bereits spontan erworbenen Sprache zu
beschreiten, andererseits in der Anerkennung einer gleichwertigen nachbar-
schaftlichen Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht (Ivo 1994, 9-23),
der traditionell ebenfalls auf die Aneignung der Schriftlichkeit in anderen Kul-
tursprachen ausgerichtet war. Schon diese mehrfache Konstituierung von ,,Bil-
dungssprachen®, die in der Schule Gegenstand der Bildung sein konnen, wire
unter sprachfunktionalen, didaktischen und nicht zuletzt auch unter sozialen
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Gesichtspunkten néher zu beleuchten, bevor man so verfahrt, als sei der Status
dieser Konstruktion bereits eindeutig geklart.

Sprachfunktional entspricht dieser Status weitgehend den Erfordernissen
eines literaten Sprachgebrauchs zur schriftgestiitzten Bewaltigung ,zerdehn-
ter Sprechsituationen®, ,,in denen Sprecher und (potenzielle) Horer raumlich
oder zeitlich voneinander getrennt sind; darunter fallt selbstverstindlich die
generationsiiberschreitende Tradierung von kulturellem Wissen® (Haueis 2016,
36 in Anlehnung an Ehlich 2005). Als sprachlich gebildet gilt, wem der eigen-
sprachlich fundierte Gebrauch des Literaten zur ,zweiten Natur® geworden
ist; insofern dient die ,zwiefache Gestalt der Sprache® (so Humboldt) auch der
sozialen Gegeniiberstellung von ,,Gebildeten® und ,,Ungebildeten und der nor-
mativen Schichtung von Hochsprache und Umgangssprache — und statusorien-
tiert auch der Abgrenzung von der ,,Sprache des Pobels®.* Bei Humboldt erfolgt
die Gegeniiberstellung ,jedoch nicht als eine statisch gedachte sprachliche und
soziale Abgrenzung; vielmehr fundiert (er) die Idee der Sprach-Nation auf der
Wechselwirkung zwischen der kraftvollen Sprache des Volkes und der ,geldu-
terten‘ der Gebildeten“ (Haueis 2016, 126 mit Verweis auf Ivo 1994, 106-119).

Betrachtet man die Ablosung der heteroglossischen Schriftsprachlich-
keit durch nationalsprachlich fundierte ,,Sprachen zweiten Grades als euro-
péischen Sonderweg, wire didaktisch an der Leitidee einer muttersprachlichen
Bildung nur unter Absehung von den vielfaltigen Gefdhrdungen, Hindernissen
und Herausforderungen festzuhalten, denen sie bis heute ausgesetzt ist (Haueis
2016, 129-162). Dieser Sichtweise widerspricht jedoch Ivo ebenso wie Hum-
boldt: ,,Das Verlassen einer todten Sprache im wissenschaftlichen und literéri-
schen Gebrauch ist unstreitig der wichtigste Schritt im Entwicklungsgange der
Sprachen zu nennen.“ (Humboldt, 1827, 157). Dies scheint allerdings in eini-
gen Regionen der Welt entweder gar nicht oder doch auf sehr unterschiedliche
Weise erfolgt zu sein, sodass die Annahme eines europdischen Sonderweges
nicht ohne weiteres von der Hand zu weisen ist. Siegfried Tornow (2009) unter-
sucht die Sprachverhiltnisse rund ums Mittelmeer in der Zeit von etwa 750
bis heute und stellt fest, dass es um 1500 zu einer deutlichen Unterscheidbar-
keit zwischen denen des Orients und denen des Okzidents kommt. Im Zuge

3 In seiner grundlegenden, von der Didaktik indessen kaum rezipierten Studie zur
Sozialgeschichte sprachlicher Verkehrsformen in Deutschland spricht Joachim Ges-
singer (1980, 12) von der , Kehrseite biirgerlichen Aufstiegsstrebens® seit dem 18. Jahr-
hundert, der ,,Abgrenzung gegen das nicht gebildete Biirgertum, den ,Landmann’,
den ,Pobel*“ - und auch ,gegen Soldaten, Juden, Polen und andere ethnische und/
oder konfessionelle Minorititen®.



120 Teil I: Die Sprachlichkeit der Literatur als Problem

der Volkerwanderung und der Ausbreitung des Islam traten drei Reiche die
Nachfolge des Romischen Reichs an, jeweils ,,in der einen oder anderen Form
um vormals ,barbarische’ Gebiete erweitert” (Tornow 2009, 16): das Byzanti-
nische Reich mit Griechisch, das Frankenreich mit Latein und das Kalifat mit
Arabisch als Amts- und Sakralsprachen. Durch slawische, germanische und
nordafrikanische Vernakuldrsprachen mit groflem Abstand zu diesen Schrift-
sprachen waren heteroglossische Verhaltnisse zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit weit verbreitet. Unter dem Einfluss disparater kultureller, sozia-
ler und politischer Bedingungen kam es zu unterschiedlichen weiteren Ent-
wicklungen der Sprachverhiltnisse. So war der Fortbestand der Diglossie in
der muslimischen Welt lange Zeit durch die Einheit von weltlicher und geist-
licher Macht begiinstigt, wahrend die Rivalitit zwischen weltlichen und geist-
lichen Autoritdten nicht nur zu einer Diversifizierung der Machtverhiltnisse
mit erweiterten politischen Partizipationsmoglichkeiten beitrug, sondern auch
frith Schrifttum in germanischen und westslawischen Volkssprachen entstehen
lie. Insofern ldsst der von Tornow gezogene historische Vergleich der Schrift-
sprachen in Abendland und Morgenland durchaus die Vermutung zu, dass der
Entwicklungsschritt, von dem Humboldt spricht, eher eine européische als eine
globale Angelegenheit sein konnte.

Bei genauerem Zusehen ergibt sich indessen, dass Humboldt seine Auffas-
sung in einen anthropologischen Zusammenhang bettet, dessen universelle
Relevanz nicht von der Hand zu weisen ist. Denn ,,Sprache umschlingt mehr,
als sonst etwas im Menschen, das ganze Geschlecht. Gerade in ihrer volker-
trennenden Eigenschaft vereinigt sie durch das Wechselverstindnis fremd-
artiger Rede die Verschiedenheit der Individualitdten, ohne ihnen Eintrag zu
tun“ - also ohne sie zu beeintrachtigen (ebd., 150). Entfalten kann sich diese
Wechselwirkung jedoch nur in dem Mafle, wie es gelingt, die miindlichen
Reden durch Schrift zu fixieren und so der Fliichtigkeit zu entreiflen. ,Die erste
Epoche dieser Fixation ist das Alphabet, die zweite die Literatur, das Entstehen
durch Gedanken- und Empfindungswerth bleibender Werke; die dritte Epo-
che ,wurde Jahre lang durch welthistorische Begebenheiten vorbereitet®, durch
welche die Nationen ,erst enge religiose, politische und sittliche Verbindun-
gen eingehen® mussten, bevor sie die toten Sprachen hinter sich lassen konnten
(ebd., 157).

Ausfiihrlich erértert Humboldt die Frage, was in der Antike Griechen und
Romer trotz einer hoch entwickelten Schriftkultur daran hinderte, zu Sprach-
verhidltnissen zu gelangen, die seiner Kennzeichnung der ,dritten Epoche®
hitten entsprechen konnen (ebd., 151-157). Zwar besaflen sie Kenntnisse tiber
andere Sprachen in benachbarten Regionen und selbst auf den von ihnen
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bewohnten Territorien, die wohl ,,vollkommen hingereicht hitten, ,,sie auf die
Idee einer allgemeinen Sprachkunde zu fithren® (ebd., 151). Dass es dazu nicht
kam, fiihrt Humboldt auf die allzu natiirlich erscheinende und daher (bis heute)
weit verbreitete Auffassung zuriick, dass sich Sprachen lediglich in ihren Sig-
nifikanten voneinander unterscheiden®, die fiir universell gleiche begriffliche
Inhalte stehen. Dem setzt er entgegen, dass Sprachen schon in ihren Struktur-
eigenschaften verschiedene Potenziale zur geistigen Verarbeitung von Erfah-
rungen aufweisen. Diese komplexere Sicht erfordere jedoch die Bereitschaft, in
einen Austausch mit den kulturellen Leistungen anderer Sprachgemeinschat-
ten (ihrem durch Werke sichtbaren ,,Charakter) zu treten; solange alles jen-
seits des Vertrauten - sei es Griechisch oder Latein oder was auch immer - als
unverstidndliches Barbarisches gilt, sei der Weg zu einer Einsicht in die Bedeu-
tung sprachlicher Verschiedenheit verstellt.

Somit wire die Leitidee auch der eigensprachlichen Bildung, wofern sie sich
zu Recht auf Humboldt beruft®, von Anfang an darauf abzustellen, eine welt-
umspannende wechselseitige Verstindigung bei gleichzeitiger Anerkennung
sprachlicher Verschiedenheit zu erméglichen; ihr Ziel wire demnach Mehr-
sprachigkeit und nicht das Verharren in der Einsprachigkeit. Dass davon aber
bis gegen Ende des 20. Jahrhunderts nicht die Rede ist, gehort zu den Gefahr-
dungen und Hindernissen, die der sprachlichen Bildung durch Status-Inter-
essen’, Politik, Ideologien und Versaumnisse im didaktischen Denken in den
Weg gelegt worden sind. Das bildungsbiirgerliche Interesse an der Abgren-
zung gegeniiber dem ,,niederen Schulwesen hat im 19. Jahrhundert zu einer
Zweigleisigkeit der Lehrerbildung gefiihrt; politische Eingriffe haben dafiir
gesorgt, dass die Lehrerbildungsanstalten fiir das Volksschulwesen bis weit ins
20. Jahrhundert von der Wissenschaftlichkeit weitgehend ausgeschlossen blieb;
deutschtiimelnde und spéter auch sozialkritische Ideologien haben mehrfach

4 Der Mensch konne sich nur schwer von einer ihm allzu natiirlich erscheinenden
Vorstellung ,,losmachen®, die ,,dem Sprachstudium® verderblich sei: ,, Die Verschie-
denheit der Sprache ist ihm nur eine Verschiedenheit von Schéllen, die er, gerichtet
auf Sachen, bloss als Mittel behandelt, zu diesen zu gelangen® (ebd., 153).

5  Humboldt spricht nicht von sprachlicher Bildung, sondern vom Sprachstudium;
die Didaktik kann von seiner Sprachphilosophie profitieren, aber nicht erwarten,
dass sie ihr das selbstindige didaktische Denken erspart.

6  Ineinem Leserbrief an die Stiddeutsche Zeitung (SZ Nr. 122, 30./31. Mai 2018, S. 9)
beklagt die Verfasserin, ,,dass es doch gerade die Mittelschicht ist, die Chancen-
gleichheit gar nicht will. Und zwar seit Jahrzehnten nicht. Ihr liegt nichts am Auf-
stieg anderer.”
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versucht, den Deutschunterricht fiir sich zu instrumentalisieren — und Tradi-
tionsbriiche in der didaktischen Theoriebildung sind einer kontinuierlichen
Arbeit an der Losung von Problemen nicht forderlich (ndher hierzu Haueis
2016, 129-162). Infolgedessen galt spontan erworbene Mehrsprachigkeit als
Devianz von der Norm der Einsprachigkeit, Fremdsprachenunterricht war
lange Zeit dem hoheren Schulwesen vorbehalten und konnte erst allmdhlich
auch in Mittelschulen Fufd fassen, und im Gegenzug konnte sich der Deutsch-
unterricht an Gymnasien erst unter dem Einfluss eines nationalistischen Inter-
esses am ,,Deutschtum® fest etablieren.

Unter solchen Gegebenheiten hat auch die funktionale Differenzierung zwi-
schen der spontan erworbenen Sprache im miindlichen Alltagsverkehr und der
literaten ,,Sprache zweiten Grades® gegeniiber der normativen Fixierung auf die
»Hochsprache® keine grofle Rolle spielen konnen. Gleichwohl hat dies alles die
interne Funktionsfahigkeit des Bildungswesens nicht maf3geblich beeintrach-
tigt, solange es den Anschein hatte, dass das Staatsgebiet von einer einheitli-
chen Sprach-Nation besiedelt sei. Erst mit der Erkenntnis, dass dem nicht so ist,
steht die muttersprachliche Fundierung des Deutschunterrichts zur Debatte.

Unter der Voraussetzung, dass diese Fundierung weiterhin einsprachig
fixiert bleibt (was Gogolin als Festhalten an einem monolingualen Habitus der
Schule kritisiert), fithrt dies zu zwei Alternativen, von denen die eine nicht zu
realisieren ware, die andere nicht wiinschenswert sein kann (Haueis 2016, 15 f.).
Der Anspruch eines jeden Kindes darauf, die sprachliche Bildung in der Schule
zumindest mit der Alphabetisierung in seiner ,Muttersprache® zu beginnen,
kann bei gutem Willen der Beteiligten nur verwirklicht werden, wenn die Zahl
der Sprachen, die dabei zu beriicksichtigen wéren, auf einige wenige begrenzt
und langere Zeit konstant bleibt. Unter den Bedingungen einer Migrationsge-
sellschaft mit Dutzenden verschiedener Herkunftssprachen kann von dieser
Alternative also nur ein Teil der Population profitieren. Bei der anderen Alter-
native sind die weniger Privilegierten einem Unterricht unter Submersionsbe-
dingungen ausgesetzt, dessen Nachteile man - je nach Mafgabe verfiigbarer
personeller und finanzieller Ressourcen - durch kompensatorische Programme
der Sprachforderung auszugleichen versucht.

Diese unbefriedigende Situation bildet den Hintergrund fiir Gogolins Kri-
tik am monolingualen Habitus und ihre daraus resultierende Forderung nach
einer grundlegenden Neuorientierung der sprachlichen Bildung durch die
Schule. Andererseits geht es Ivo in der Verteidigung ihrer ,,muttersprachlichen®
Fundierung in einer allgemeinen Sprachdidaktik nicht um das Fortschreiben
der bestehenden Verhiltnisse, sondern um die Riickbesinnung der Didaktik
auf die Potenziale, die in Humboldts Sprachdenken sichtbar werden (Haueis
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2016, 119-128). Der unbefangene Blick darauf wird allerdings durch Hinder-
nisse verstellt.

Das eine ist die Selbstverstandlichkeit, mit der in der Zeit nach Humboldt
muttersprachliche Bildung mit dem Unterricht in einer als Einheit gedachten
Nationalsprache gleichgesetzt worden ist. Dabei ist Humboldts Begriff von
einer Nation ein anderer als der, welcher zu seinen Lebzeiten sich in Frankreich
konstituiert und spater nicht nur die Politik in Europa geprégt hat. Was den
»Menschenhaufen® zusammenhilt, den Humboldt als Nation bezeichnet, ist
eine gemeinsame Sprache, welche die miindlichen Vernakulare tiberw6lbt und
in (schriftlich fixierten) Texten die Speicherung und Tradierung kultureller
Gedichtnisinhalte ermdglicht. Dagegen war in der Republik, die aus der Fran-
z0sischen Revolution hervorging, Franzosisch als Landessprache nach dem
Prinzip der ,Einheit von Nation, Staat und Sprache“ erst einmal politisch und
padagogisch durchzusetzen — mit anderen Worten: konstitutiv fiir den Begriff
der Nation war hier der politische Wille eines ,,Menschenhaufens“ (la volonté
générale), der die Macht in Anspruch nimmt, tiber eine gemeinsame Sprache zu
bestimmen, die in Frankreich noch nicht einmal von der Mehrheit der Bevol-
kerung gesprochen und geschrieben wurde. Trabant (2014) zufolge war zur Zeit
der Revolution Franzésisch die Muttersprache von lediglich 25 % der Einwoh-
ner des Landes. In beiden Sichtweisen setzt die Sprachdidaktik stillschweigend
als Normalfall voraus, dass ihre Aufgabe darin besteht, Kinder in der Verwen-
dung einer einzigen Sprache auf dem Weg zur Schriftlichkeit anzuleiten und zu
begleiten. Diese Wege unterscheiden sich im Prinzip darin, dass in dem einem
Fall der miindliche Gebrauch dieser im Unterricht zu erlernenden Sprache als
spontan erworben vorausgesetzt und respektiert wird, im anderen auch igno-
riert und negativ sanktioniert werden kann.

Was Ivo (1994) jedoch - entgegen der namentlich von Leo Weisgerber pro-
pagierten Humboldt-Rezeption - als entscheidend fiir eine allgemeine Sprach-
didaktik ,iiber den Tag hinaus“ ins Blickfeld riickt, ist das Prinzip, dass ein und
dieselbe Sprache den Lernenden in ,zwiefacher Gestalt“ begegnen kann: als
bereits spontan erworbene und als eine, die in der Schule gewissermafien ,,als
ein anderes Latein® zu lernen ist. Die Didaktik hétte demnach in diesem
Verstandnis die spontan erworbenen sprachlichen Ressourcen in der Weise

7 Diese Formel, die von padagogischer Seite gegen grammatisches Lernen vorgebracht
wurde, wendet Ivo insofern ins Positive als er die Funktion dieser Sprache zweiten
Grades im Sinn hat. Dass sie auf die gleiche Weise zu erlernen ist wie eine tote
Fremdsprache, geht daraus nicht notwendigerweise hervor (Haueis 2011a, 191).
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aufzugreifen, dass sie von den Lernenden bewusst fiir den literaten Gebrauch
genutzt werden konnen; dies entsprache genau dem Konzept des Sprachaus-
baus bei Maas (2008), das indessen bei den vielfaltigen Sprachverhiltnissen in
einer Migrationsgesellschaft ansetzt.

Unter diesen Verhiltnissen ist eine auf Einsprachigkeit fixierte Didaktik nur
noch kontrafaktisch zu praktizieren. Denn zum spontanen Spracherwerb in
einer Migrations- und Medien-Gesellschaft gehéren Erfahrungen mit und in
mehr als einer Sprache, und das gilt auch fiir den Sprachgebrauch in vielen
Familien. Umgekehrt bedeutet dies aber auch, dass Kinder, die in einer mehr-
sprachigen Umgebung aufwachsen, iiber Kenntnisse und Féahigkeiten in der
Sprache verfiigen, die dort dominant ist. Der monolinguale Habitus der Schule
zeigt sich nicht zuletzt darin, dass solche Vorerfahrungen im Unterricht nicht
oder zu wenig zum Zuge kommen konnen, wie aus den Untersuchungen von
Gogolin (1994a) und im Umfeld von IMEN?® (Gogolin 1994b; Kroon 1994) her-
vorgeht.

Weder Gogolins Kritik noch das darauf zuriickgehende Plddoyer fiir das
Lehren einer ,,Bildungssprache“ laufen demnach darauf hinaus, die Privilegie-
rung der Landessprache im Bildungswesen grundsitzlich in Frage zu stellen.
Vielmehr geht es darum, das sprachliche Lernen in dem auf die Landessprache
ausgerichteten Unterricht nach funktionalen Gesichtspunkten in der Weise zu
verdndern, dass alle in gleicher Weise zur Teilhabe am institutionell etablier-
ten Offentlichen Sprachgebrauch befihigt werden — was einschlief3t, dass prin-
zipiell alle Herkunftssprachen in der Unterrichtskommunikation zum Zuge
kommen koénnen. Auf die Frage, wie dies zu bewerkstelligen ist, sind so lange
keine schliissigen Antworten zu erwarten, wie das Reden vom Erlernen einer
»Bildungssprache® das in der Einsprachigkeit der alten Volksschule verankerte
didaktische Brauchtum unangetastet ldsst und sich als Angebot fiir Kinder aus
immigrierten Familien und ,,bildungsfernen® sozialen Milieus versteht.

Damit stellt aber ,,Bildungssprache” eine Konstruktion dar, die Ahnlichkei-
ten mit Verhiltnissen der Diglossie zwischen den miindlichen Varietiten der
europdischen Volkssprachen und dem Latein im Mittelalter aufweist. Damals
war jedoch der Zugang zu dieser ,,Bildungssprache® ein Privileg des (mdnn-
lichen) Klerus, wihrend die weltlichen Stinde lange zum grofiten Teil illiterat
blieben; bemerkenswert war sogar, dass ,.ein ritter so geléret was / daz er an den
buochen las“ (Hartmann 1993, Vers 1 f.). Heute dagegen ist der literate Gebrauch

8  Abkiirzung fiir International Mother Tongue Education Network.
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der Landessprache ein allgemein verbindliches Bildungsziel, das zu erreichen
offiziell nicht einer privilegierten sozialen Schicht vorbehalten sein soll.

Gleichwohl erzeugt die hier skizzierte Berufung auf eine ,,Bildungssprache®
ebenfalls ,feine Unterschiede® zur sozialen Dinstinguierung (Bourdieu 1984),
indem sie den Nutzen fiir Kinder aus eingewanderten und ,,bildungsfernen®
Familien eigens hervorhebt, wihrend er sich bei einer durch Herkunft gesi-
cherten Nihe zur ,,Bildungssprache® scheinbar von selbst zu verstehen scheint.
Diese Einschdtzung stiitzt sich auf die Analyse von Marcus Steinbrenner (2018),
setzt die Kritik jedoch an anderen Punkten an und kommt auch nicht zu glei-
chen Schlussfolgerungen.

5.2 Die defizitire Konstruktion von ,,Bildungssprache®

Die ,,Karriere von Bildungssprache® (Roth 2015) betrachtet Steinbrenner inso-
fern mit Sorge, als sie darauf hinauszulaufen scheint, sprachliche Bildung auf
Kosten des literarischen Lernens durch das Erlernen der Bildungssprache
gleichzusetzen. Hélt man sich mit Steinbrenner an eine haufig zitierte Defini-
tion von Bildungssprache, ist diese Sorge nicht unberechtigt:

Bildungssprache ist ein sprachliches Register kontextreduzierter Sprache und gleich-
zeitig ein Medium der Aneignung schulischen Wissens, auf das die Schule bzw. das
Bildungswesen ein weitgehendes Monopol hat; das gilt insbesondere fiir bildungs-
benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler. Bildungssprache wurde - und wird - im
Unterricht nur selten explizit vermittelt und ist daher im Zugang erschwert. (Becker-
Mrotzek/Roth 2017a, 22)°

Der Anfang lasst an das denken, was Maas (2008) als literates Register des for-
mellen 6ffentlichen Sprachgebrauchs kennzeichnet, wenngleich schon die nor-
mative Ausrichtung auf die Belange des Bildungswesens damit insofern nicht
tibereinstimmt, als es Maas um den funktionalen Ausbau individueller und
kollektiver sprachlicher Handlungsmoglichkeiten geht. Insgesamt schlagen
Becker-Mrotzek/Roth jedoch eine andere Richtung ein; und mit dem, wie Ivo
(1994) unter Berufung auf Humboldt sprachliche Bildung als die Aneignung
einer ,Sprache zweiten Grades“ bezeichnet, die schliefllich ,,zur zweiten Natur®
werden kénne, hat die Definition schon gar nichts im Sinn. Sehr wohl aber ist
die zitierte Version von ,,Bildungssprache® zumindest teilweise an Forderun-
gen anzuschlieflen, die sich aus Gogolins Kritik am monolingualen Habitus
ergeben.

9  Hier zitiert nach Steinbrenner (2018, 8).
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In ihren empirischen Untersuchungen des Unterrichtsgeschehens macht
Gogolin diesen Habitus daran fest, dass der muttersprachliche Zugang zu den
Gegenstinden des Lernens als selbstverstandlich gilt und Bedingungen der
Mehrsprachigkeit selbst dann ignoriert werden, wenn mehr als die Hélfte der
Lernenden Deutsch nicht als Muttersprache erworben hat. Dieses Ignorieren
findet unter zwei Aspekten statt: zum einen unter mangelnder Beriicksichti-
gung dessen, was der Thematisierung im Unterricht bediirfte, um niemanden
von der Teilhabe am Lernprozess auszuschlieflen; zum anderen aber auch in
der Verkennung der Ressourcen, tiber die Lernende anderer Herkunftssprachen
verfiigen und bereichernd in den Unterricht einbringen kénnten. Wihrend die
positive Einschitzung des Beitrags, den Mehrsprachigkeit fiir den Regelunter-
richt leisten kann, bislang nur durch bestimmte theoretische Vorannahmen
und einzelne Beispiele gestiitzt wird, sind die Nachteile eines Lernens unter
Submersionsbedingungen zumindest unter Fachkundigen allgemein bekannt.

Es macht indessen einen erheblichen Unterschied, ob man die Folgen der
Benachteiligung als Defizite der Lernenden wahrnimmt und durch kompen-
satorische Mafinahmen zu beheben versucht, oder alles daran setzt, den Regel-
unterricht so zu verandern, dass nicht langer vieles von dem, was nur fiir einen
Teil der Schiilerschaft als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann, dem
didaktischen Denken und Handeln entzogen bleibt (Haueis 2007a, 15-25 und
107-132; Haueis 2016, 165-191). Mit dem Ignorieren dieses Unterschieds tragt
die Didaktik dazu bei, zwischen soziokulturell Privilegierten und Benachtei-
ligten im Bildungswesen eine von auflen unsichtbare Trennlinie zu ziehen, die
bestehen bleibt, solange sie von einer kritischen Bestandsaufnahme des didak-
tischen Brauchtums nichts wissen will. Diesem folgen nidmlich Curricula,
Unterrichtsmaterialien und auch die Lehrerbildung insofern bedenkenlos, als
sie wissenschaftlich abgesicherte Interventionen nur im institutionell gesetzten
Denk- und Handlungsraum ins Auge fassen.

In diesem Rahmen besteht die die kompensatorische Modellierung von
»Bildungssprache” in der Bestimmung eines Registers, das schriftlich wie
miindlich den Normen der Standardsprache und funktional den sprachlichen
Anforderungen in Bildungseinrichtungen, Wissenschaft, Politik und Arbeits-
welt entspricht. Das ist — nun unter Beriicksichtigung auch der dufleren Mehr-
sprachigkeit — im Grunde die Fortschreibung von sprachlichen Kennzeichen,
die seit Jahrzehnten der Markierung von Defiziten dienen. War es um 1970 der
»elaborierte Code®, der in der Sicht der damaligen Soziolinguistik den im ,,res-
tringierten Code“ der Unterschicht befangenen Kinder fehle und daher eine
Sprachbarriere bilde, brachte wenig spéter die Erforschung des Zweitspracher-
werbs (Cummins 1982 und 1984) die Abkiirzung CALP fiir Cognitive Academic
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Language Proficiency und den spontan erworbenen BICS (Basic Interpersonal
Communicative Skills) ins Spiel. Abgesehen von den unterschiedlichen theoreti-
schen Motivierungen fithren die Beschreibungen die gleichen schriftsprachlich
fundierten Merkmale auf: eine schriftnahe Aussprache, morphosyntaktisch
wohlgeformte Sitze mit ausgebauten Nominalgruppen zur situationsunabhén-
gigen Referenz auf Redegegenstinde; lokale, temporale und modale Situierung
von dargestellten Sachverhalten; Mittel zur kohdsiven Verkniipfung von Sétzen;
Berticksichtigung genrespezifischer Merkmale.

Die von Cummins (1982) vertretene und von Belke (2012, 49-56) diskutierte
Schwellenniveau-Hypothese, der zufolge mehrsprachig aufwachsende Kinder
von der Alphabetisierung in ihrer Erstsprache beim Erlernen von CALP in der
Zweitsprache profitieren, dagegen das Risiko des Scheiterns eingehen, wenn der
Ubergang zu friih erfolge, deutet darauf hin, dass die bei der ersten Schrift-
aneignung erworbenen Fahigkeiten sprachiibergreifend weiter ausgebaut wer-
den kénnen. Schon dies wiirde gegen die Erfolgsaussichten von Interventionen
sprechen, die lediglich auf das Beheben von Defiziten hinsichtlich bestimmter
zielsprachlicher Merkmale angelegt sind und die bereits vorhandenen sprach-
lichen Ressourcen der Lernenden ignorieren oder abwerten. In der Tat lag es in
den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts nicht so sehr an der Verdrangung der
Defizit- durch eine Differenz-Hypothese in der Soziolinguistik, dass die Propa-
gierung eines kompensatorischen Sprachunterrichts nur von ziemlich kurzer
Dauer war; vielmehr hatte der erhoffte Erfolg der kompensatorischen Sprach-
forderung auf sich warten lassen. Insgesamt ist namlich mit der Auflistung der
angestrebten Beschreibungsmerkmale bei der Modellierung dessen, was als
»elaboriert®, ,,kognitiv-akademisch® , literat oder ,,bildungssprachlich“ zu gel-
ten hat, bei weitem noch nicht gesichert, dass das funktionale Zentrum dessen
im Blick bleibt, was eine ,,Sprache zweiten Grades“ ausmacht: das Vertrautwer-
den mit sprachlich fundierter Textualitat (Haueis 2009).

In einer didaktischen Perspektive bedeutet dies, den Kontext einer situa-
tionsgebundenen Wahrnehmung, die um das Ich und Du, das Hier und Jetzt
des Sprechens zentriert ist, verlassen zu konnen und personell, zeitlich und
rdumlich entfernte Situationen antizipierend zu beriicksichtigen. Diese Fahig-
keit ist nicht notwendigerweise an Schriftlichkeit gebunden, denn — wie bereits
ausfiihrlich erldutert — auch in schriftlosen Kulturen kénnen Botschaften tiber
weite Entfernungen iiberbracht und relevante Wissensbestinde an nachfol-
gende Generationen tiberliefert werden. Dabei ist man zudem nicht ausnahms-
los auf sprachlich fundierte Textualitit angewiesen, wenn man Signale wie
Rauchzeichen, Trommeln, Glocken oder Tonfolgen auf Blasinstrumenten zu
Hilfe nimmt; das beschriankte Bedeutungsspektrum solcher Signale ist freilich
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vorab durch sprachlich getroffene Verabredungen festzulegen, und die Fliich-
tigkeit der Signalgebung ist damit ohnehin nicht zu tiberwinden.

Generationsiiberschreitende Uberlieferung von Wissen im ,kulturellen
Gedichtnis“ (so Assmann 2005) kommt daher von Anfang an nicht ganz ohne
sprachgebundene Textualitéit aus. Ein schones Beispiel dafiir ist die 2002 ent-
deckte Himmelsscheibe von Nebra (Meller 2004). Die Wissenschaftler gehen
heute davon aus, dass die Scheibe schon Jahrtausende zuvor bekanntes astro-
nomisches Wissen speichert, dessen Inhalt jedoch nicht unmittelbar aus den
Abbildungen hervorgeht, sondern der sprachlichen Erldauterung bedarf, um
mit Hilfe der Scheibe tradiert zu werden (Haueis 2009). Miindliche Uberlie-
ferung kann also eine Symbiose mit einem auf Dauer angelegten materiellen
»Zeigegerit® eingehen. Der materielle Gegenstand dient als Gedéchtnisstiitze
fiir das, was dazu zu sagen ist - und dieses muss zwar prinzipiell wiederhol-
bar sein, aber nicht unbedingt in vollem Wortlaut."® Was dieser Art der Uber-
lieferung von kulturellem Wissen Dauer verleiht, ist der materielle Gegenstand
der Scheibe mit ihren ikonischen Applikaturen.

Wihrend Ulrich Schmitz (2004, 2007, 2011) die Symbiose von (Schrift-)
Sprache und Bild insbesondere mit Blick auf neue Medien und die Gestaltung
des offentlichen Raums als Texte gelten lasst, fasst Konrad Ehlich (1983, zuletzt
2005) wie bereits erwdhnt den Textbegriff wesentlich enger (zur Diskussion
Haueis 2013). Von Texten spricht er erst da, wo die Uberbriickung ,,zerdehn-
ter Sprechsituationen mit Hilfe kulturell erarbeiteter und giiltiger Verfahren
geschieht, welche

— auf die Dauerhaftigkeit eines sprachlichen Gebildes gerichtet sind, indem sie
etwa dessen Wiederholbarkeit erleichtern;

— auf Redegegenstinde so verweisen und Sachverhalte so situieren, dass die
Orientierung von Rezipienten unabhingig vom Wahrnehmungsraum der
Produktionssituation gelingt

— und (was Ehlich nicht explizit erwdhnt) den Beginn und das Ende eines Dis-
kursraums kennzeichnen, der nicht mit dem der konversationellen Alltags-
kommunikation identisch ist.

In der Konstruktion einer ,,Bildungssprache® ist nur Platz fiir die sprachlichen
Mittel, die bei der Konstitution von Texten unter den Bedingungen von Schrift-
lichkeit ins Auge fallen. Das ist aus zwei Griinden unzuldnglich: Erstens spielen

10 Damit ist auch die Interaktion von Erwachsenen mit Kindern bei der Rezeption
von ersten Bildungsbiichern zu charakterisieren.
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die beiden vernachldssigten Aspekte — die sprachlichen Mittel, mit denen ein
miindlich tradierter Text vor der Fliichtigkeit des Sprechens zu schiitzen ist,
und die Mittel zur Rahmung des textuellen Diskursraums - sowohl im sozio-
kulturellen Umfeld einer Migrationsgesellschaft als auch in der Ontogenese
eine wichtige Rolle; zweitens ist der Gebrauch von Schrift nicht von vornherein
und auch nicht ausschliefilich auf die Produktion und Rezeption von Texten
ausgerichtet.

Jedenfalls kommt bei einer einseitigen Festlegung auf die sprachlichen
Eigenschaften schriftlicher Texte der Ausbau von spontan erworbenen sprach-
lichen Potenzialen zur Erweiterung der individuellen und sozialen Handlungs-
moglichkeiten lediglich einem Teil der Lernenden zugute; dies zu dndern,
bediirfte einer grundlegenden Revision der etablierten didaktischen Modellie-
rung des Unterrichts in der Landessprache. Zu leisten wire eine solche Revision
durch Forschungs- und Entwicklungsarbeit einer Fachdidaktik, die sich auf die
theoretischen Grundlagen sprachlicher Bildung einldsst, statt sich primar der
empirischen Bildungsforschung anzuschlieflen, was Steinbrenner (2018) mit
Berufung auf Roth (2015) ebenfalls beklagt, allerdings im Zusammenhang mit
einer Argumentation, die das fachdidaktische Problem - die drohende Rand-
standigkeit des literarischen Lernens - an eine Stelle verschiebt, die sich eher
als eine Sackgasse erweisen diirfte als wirklich einen Ausweg erdffnet.

Zu kritisieren ware ndmlich nicht, dass dem kompensatorisch angelegten
Konzept der ,,Bildungssprache,“ das aus der Not eines monolingualen Unter-
richts entwickelt worden ist, die dsthetische Dimension fehlt. Vielmehr kdme es
daraufan, sprachliche Bildung so zu konzipieren, dass nicht ein erheblicher Teil
der Schiilerschaft sie nur als Ausgleich von Defiziten wahrnehmen kann. Mit
einem Konzept des Sprachausbaus, das schon in Humboldts Denken angelegt
und keineswegs nur monolingual auszuarbeiten ist (Maas 2008, Haueis 2016),
wire dies in Angriff zu nehmen, und die Beriicksichtigung der &sthetischen
Dimension miisste dann nicht erst nachtréglich eingefordert werden. Griinde
dafiir wurden schon in den vorigen Kapiteln genannt, sind hier jedoch noch
einmal mit Blick auf Humboldts Sprachtheorie zu tiberpriifen.

Roth (2015) und Steinbrenner (2018) gehen namlich davon aus, dass Hum-
boldt das Wirken der ,,Bildungssprache® so charakterisiere, dass es ihrer Argu-
mentation zur Stiitze gereicht. Um dies zu belegen, ziehen beide folgende Stelle
aus Humboldts Schriften heran:

Nimmt man nun den sprachbereichernden Einfluss der gesellschaftlichen und schrift-
stellerischen Bildung zusammen, so ist er wesentlich kein Schaffen neuen Stoffs, son-
dern besteht vorziiglich darin, dass sich die Bildung in die fertig da stehende Sprache
mehr und besser hineinbaut, nicht das Material bedeutend vermehrt, aber in dem
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vorhandenen dem erweiterten Gedanken, dem erh6heten und verfeinerten geistigen
Leben mehr Raum und mehr Wohnlichkeit verschafft. (Humboldt 1827, 278)

Von einer Bildungssprache ist hier nicht die Rede, sondern vom sprachberei-
chernden Einfluss, der von einem ,verfeinerten“ Sprachgebrauch (im gesell-
schaftlichen Umgang und in der Literatur) ausgehen kann, iiber den Gebildete
verfiigen. Dieser Einfluss besteht indessen — und darauf kommt es hier an -
weniger in der Einfithrung neuen Materials in die Sprache, sondern in ihrer
verfeinernden Umgestaltung; mit anderen Worten: Humboldt kennzeich-
net allgemeine Prozesse des Sprachausbaus, und dies nicht mit dem expliziten
Verweis auf die dsthetische Funktion der Sprache.

Darauf ist deswegen zu bestehen, weil es sonst allzu leichtfillt, dem Ver-
mitteln einer ,Bildungssprache®, die zugleich als Heimstatt der Belletristik
wahrgenommen wird, eine emanzipatorische Funktion zuzuschreiben. Die
Entwicklung von Volkssprachen zu nationalen Kultursprachen ist nimlich
nicht so eindeutig mit Befreiung von Zwingen und Unterdriickungen einher
gegangen. So ldsst denn auch Ivo (1994, 149-151) Ivan Illich (1982) zu Wort
kommen, der gegen die Sprache der Gebildeten das ,Recht auf Gemeinheit®
einklagt und ,den Prozef3, durch den Volkssprachen eine zweifache Gestalt
annehmen, als einen (denkt), in dem das Volk seine sprachliche Autono-
mie einbtifit. [...] Den Untertanen wird - in deutlicher Parallelisierung zum
Erbsiinden- und Priestergedanken - ein Gefiihl sprachlichen Nicht-Geniigens
eingepflanzt; sie geraten in Abhdngigkeit derer, die die Normen verwalten®
(zitiert nach Ivo 1994, 150).

Dieser Kritik ist nicht mit dem Postulat zu begegnen, die Konstruktion einer
kompensatorisch angelegten ,,Bildungssprache mit Literatur anzureichern.
Wenn Steinbrenner (2016 und 2021) zur Untermauerung dieser Forderung mit
Trabant von ,der Freiheit des poetischen Sprechens® ausgeht und annimmt,
»dass sich Literatur durch die Authebung sprachlicher Beschrankungen aus-
zeichnet®, bewegt er sich insofern auf einem etwas schwankendem Boden, als
diese Begriindung mit den zitierten Passagen aus Humboldts Sprachphiloso-
phie nicht eindeutig belegen ldsst."

Daist zunédchst der Kontext zu bedenken, in dem Humboldt freies, subjek-
tives Sprechen der Poesie zuschreibt. Er taucht bereits in seinem ersten Aka-
demievortrag Ueber das vergleichende Sprachstudium in Beziehung auf die
verschiedenen Epochen der Sprachentwicklung (1820) auf, wo er idealtypisch

11  Dessen ungeachtet stimmen wir der zitierten Auffassung von der Freiheit des sub-
jektiven Sprechens in literarischen Werken zu.
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den objektiven Sprachgebrauch der Prosa dem subjektiven der Poesie
gegeniiberstellt:

Will man diesen zwiefachen Gebrauch der Sprache in Gattungen einander gegen-
iiberstellen, welche ihn schérfer trennen, als er es in der Wirklichkeit seyn kann, so
lasst sich der eine der wissenschaftliche, der andre der rednerische nennen. Der ers-
tere ist zugleich der der Geschifte, der letztere der des Lebens in seinen natiirlichen
Verhiltnissen. (Humboldt 1820, 22)

Im Zusammenhang mit dem Gang unserer Argumentation ist daran vor allem
bemerkenswert, dass Humboldt hier die Poesie — und eben nicht die (schrift-
liche) Prosa-Literatur — in die Nahe des subjektiven ,,rednerischen® Sprechens
riickt.’? Das bedeutet nicht weniger, als dass sich die Konstitution dessen, was
die Empfanglichkeit fiir die dsthetische Dimension der Sprache ausmacht,
nicht unmittelbar aus einer wie auch immer konzipierten ,Bildungssprache“
ergeben kann; von einer eigens zu erlernenden ,Literatursprache“ kann im
Deutschen seit einigen Jahrhunderten ohnehin nicht mehr die Rede sein; Stein-
brenner (2016) wendet sich daher auch gegen alle Versuche, die Besonderheit
literarischer Texte auf eine Abweichung vom ,normalen® Sprachgebrauch fest-
zulegen oder gar von einer ,Fachsprache® der Literatur zu reden. Darauf geht
Hans Losener im zweiten Teil unseres Buches ausfiihrlicher ein.

Die Bedeutung eines ,literdrischen® (also schriftstellerischen) Gebrauchs
der Sprache wird von Humboldt in einem anderen Zusammenhang erértert. In
der oben erwiahnten Abhandlung Ueber die Verschiedenheit des menschlichen
Sprachbaues [1827-1829] geht er der Frage nach, wie es moglich geworden sei,
sich der Einheit des Menschengeschlechts gerade durch die Anerkenntnis ver-
schiedener Sprachen bewusst zu werden. Die emanzipatorische Funktion des
Hliterarischen Gebrauchs® sieht Humboldt somit darin, dass sie die Basis bildet
fiir einen friedlichen und liberalen Umgang sprachverschiedener Nationen. Bei
Ivo bildet dieser Aspekt den Ausgangspunkt seines Buches zur sprachlichen
Bildung (1994, 9-23); von den um die Fahigkeit zu individuellem Kunstgenuss
zentrierten Kompetenzmodellen der Literaturdidaktik ist das ziemlich weit
entfernt.

Vorlaufig lasst sich nun folgendes Fazit ziehen. Humboldts genetisches Ver-
standnis legt es nahe, sprachliche Bildung so zu konzipieren, dass sie auf den
Ausbau miindlicher sprachlicher Potenziale zur Literalitit setzt; dies wiirde das

12 Folgt man den oben erwahnten Darstellungen von Ter-Nedden, Vellusig und Kru-
sche, hatte ja auch der Prosa-Roman einige Schwierigkeiten, sich einem ,redneri-
schen® Sprachgebrauch anzundhern.
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Aufgreifen poetischer Potenziale von Anfang an einschlieflen und die Weiter-
fithrung in die Schriftlichkeit des Literarischen begleiten. Solange die Routi-
nen des didaktischen Denkens und Handelns sich an der Einsprachigkeit als
Regelfall orientieren, verbleibt der Regelunterricht auf einem Niveau, das den
gesellschaftlichen und kulturellen Anforderungen nicht ganz entspricht. Denn
selbst die Schiilerpopulation aus schriftnahen Familien kann nicht in vollem
Umfang von den Reflexionsleistungen profitieren, die mit der Wahrnehmung
ihrer Sprache in einer ,,zwiefachen Gestalt® verbunden sind, wenn bereits eine
scheinbare Nihe zu den Normen der Schriftsprache geniigt, um in der Schule
erfolgreich zu sein. Ivo (1994, 204-208) bringt dies in seinem Abschnitt tiber
Bildungsbeschriankungen auf den Punkt, dass das Programm, welches der
Erlanger Germanist Rudolf von Raumer 1852 fiir die ,, Teilhabe an Schriftlich-
keit“ im Gymnasialunterricht vorgesehen hatte®, das ,einer geschlossenen
Gesellschaft® sei, dariiber hinaus aber auch ,.eines des potentiellen Abbruchs,
insofern der Weg volkssprachlicher Bildung nicht ausgeschritten® werde. Im
»Volkssprachenkonzept® sei ndmlich ,,gerade kein ,Ausrotten‘ der quasi natiir-
lichen Sprachgrundlage, sondern Vers6hnung mit ihr angestrebt® (ebd., 206).
Anders als bei Raumer in der Mitte des 19. Jahrhunderts ist von politisch
auferlegten Bildungsbeschrankungen fiir Schulen, die nicht zum Abitur fiih-
ren, in offiziellen programmatischen Verlautbarungen lingst nicht mehr die
Rede. Nicht zu bestreiten ist indessen, dass ein Teil der Schiilerpopulation
den Unterricht in der Landessprache zunichst unter Submersionsbedingun-
gen erfahrt oder aufgrund seiner Herkunft als von Hause aus ,,bildungsfern®
stigmatisiert wird und allenfalls von kompensatorischen Mafinahmen profitie-
ren kann. Diese mit der Konstruktion einer ,Bildungssprache® einzufordern,
die sich an Unterscheidungen der Soziolinguistik orientiert, wire dann (aber
auch nur dann) eine angemessene Antwort auf eine Notlage, die inzwischen
offentlich sichtbar wird, ohne dass die Deutschdidaktik in ihrem Mainstream
daran denkt, verfiigbare Alternativen zur muttersprachlichen Fixierung wahr-
zunehmen und aufzugreifen. Insofern fithrt die Suche nach einem Platz fiir das
literarische Lernen in einer kompensatorisch konstruierten ,,Bildungssprache®

13 Die von Raumer (1852) vertretene bildungsbeschrankende Unterscheidung zwi-
schen den Aufgaben des Deutschunterrichts an Gymnasien und an Volksschulen
beruht keineswegs auf einer individuellen Ansicht. Vielmehr durchzieht sie bis ins
20. Jahrhundert die Bildungspolitik in den deutschen Landern. Kritisch beleuch-
tet wird sie durch die Gegeniiberstellung von (eingeschrankter) Alphabetisiertheit
und Literalitat (Gliick 1987), skribalen und literaten Fahigkeiten (Maas 2008) oder
Sekretérs- und Autorenfunktion des Schreibens (Ludwig 1980).
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in eine Sackgasse. Um aus der wieder herauszufinden, bedarf einer anderen
theoretischen Fundierung der sprachlichen Bildung.

Davon handelt der von Hans Losener verfasste zweite Teil dieses Buches.
Um zu einer theoretischen Fundierung des gesamten Deutschunterrichts zu
gelangen, geht er vom Schriftbezug des sprachlichen Lernens in der Schule aus.
Schriftkulturen setzen ndmlich zum einen die Tendenz zur Normierung von
Sprache in Gang, zum anderen steigern sie die Vielfalt verfiigbarer sprachlicher
Produkte. Dies verandert die Bedeutung der Perspektiven, in denen Sprach-
liches wahrgenommen und reflektiert werden kann. Wahrend ,,Richtigkeit® im
miindlichen Verkehr kaum eine Rolle spielt, entscheidet sie in der Schule tiber
den Erfolg des sprachlichen Lernens. Losener streitet die Bedeutung des norm-
orientierten sprachlichen Lernens nicht ab, stellt ihm aber in einem mehr-
perspektivischen theoretischen Modell die Beriicksichtigung der ethischen
Dimension an die Seite und findet hier systematisch den Platz fiir die Sprach-
lichkeit des literarischen Lernens.






Teil I1: Vier Perspektiven des sprachlichen
Lernens (Hans Losener)






6 Auf der Suche nach einer Theorie des
Deutschunterrichts

Das ungekldrte Verhéltnis zwischen sprachlichem und literarischem Lernen ist
ein Symptom fiir eine Krise, die den Deutschunterricht insgesamt betriftt. Von
den Problemen, die mit ihr einhergehen, war in den vorangegangenen Ausfiih-
rungen die Rede. In Ankniipfung an die dabei gewonnenen Erkenntnisse wird im
Folgenden ein Modell der sprachlichen Bildung entwickelt, das sprach- und litera-
turdidaktische Lernperspektiven zusammenfiihrt. Es geht von einer Rekonstruk-
tion der geschichtlichen und sprachtheoretischen Bedingungen der schulischen
Sprachlichkeit aus und zielt auf eine systematische Beschreibung der Probleme
und Potenziale des sprachlichen Lernens im Deutschunterricht. Zu ersteren
gehort die einseitige Ausrichtung des schulischen Schreib- und Leseunterrichts
auf die Perspektive normativer Sprachrichtigkeit, zu letzteren die ungenutzten
Ressourcen des Literaturunterrichts fiir das sprachliche Lernen.

Wer nach den theoretischen Grundlagen des Deutschunterrichts fragt, wird
sich weder mit dem Hinweis auf bewahrte Verfahren aus der Praxis begnii-
gen noch mit der Zusicherung zufrieden geben, dass die meisten der im Unter-
richtsalltag eingesetzten Methoden wissenschaftlich evaluiert werden. Bei der
Beantwortung dieser Frage geht es um nicht mehr und nicht weniger als um die
Moglichkeit einer Gesamttheorie des Deutschunterrichts, die Lernziele, Lern-
gegenstinde, Lernformen und Lernbereiche in einen systematischen Zusam-
menhang bringt. Dass ein solches Fundament bislang noch nicht vorliegt, hat
weitreichende Folgen fiir das Selbstverstindnis und die Handlungsfahigkeit
der Deutschdidaktik insgesamt. Juliane Koster spricht in einem Aufsatz von
2016 unverbliimt von einer ,,dilemmatischen Disziplin®, die in ihrer Theoriebil-
dung zwischen ,,Partialisierung und Eklektizismus“ hin und her pendelt, ohne
zu einem fundierten Blickwinkel auf ihre Gegenstdande zu gelangen.! An dieser

1 ,Zwischen Partialisierung und Eklektizismus wird das Handlungsfeld des Deutsch-
unterrichts zum blinden Fleck. Aus dem Blickfeld geraten seine Inhalte und Gegen-
stinde, die Tauglichkeit von Bildungsstandards und Kompetenzerwartungen, die
Lernwirksamkeit von Lernaufgaben, die Leistungsfahigkeit von Priifungsaufgaben
und Operatoren etc.“ (Koster 2016, 59). Thomas Landgraf (2020) kommt in seiner
Untersuchung u. a. zu dem Ergebnis, dass den ,,Plidoyers und Programmschriften
zur (Wieder-)Vereinigung von Sprach- und Literaturwissenschaften auch des-
halb kein Erfolg beschieden sei, weil sie von einem vortheoretischen Sprachbegriff
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Situation dndern auch die nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch
wenig. Zwar konnen diese mit einer Vielzahl von nach Schularten, Jahrgangs-
stufen, Fichern und Arbeitsbereichen aufgeteilten Begriffszusammenstellun-
gen und Ubersichten aufwarten, aber nichts davon gibt Aufschluss dariiber, wie
sich das Fach Deutsch als solches konstituiert und unter welchen Bedingungen
und Gesichtspunkten dies geschieht. In anderen Schulfichern stellt sich das
Problem nicht auf dieselbe Weise, weil diese sich, wie etwa die naturwissen-
schaftlichen Fécher, in der Regel auf Wissensformen beziehen, die unabhingig
vom Schulunterricht entstanden sind. Auf eine solche, auflerschulisch konsti-
tuierte Fachlichkeit kann sich der Deutschunterricht nicht ohne weiteres beru-
fen (vgl. Landgraf 2020, 243). Zwar gibt es seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts
das Universitatsfach ,Germanistik®, das aber seine Wissenschaftlichkeit bis
heute bewusst vom Schulfach ,,Deutsch® abgrenzt - vor allem hinsichtlich
der nicht-gymnasialen Schulformen. Die Germanistik fithlt sich deshalb nicht
dazu berufen, an der theoretisch-fachlichen Begriindung der Lernziele, Lern-
formen und Lerngegenstinde mitzuwirken.> Die Aufgabe der didaktischen
Konzeptualisierung fillt daher allein in die Zustdndigkeit der Fachdidaktik.
Nimmt sie sich ihrer nicht an, so lauft der Deutschunterricht Gefahr, zu einer
bunten Ansammlung von Lehr- und Lerntitigkeiten zu werden, die in jedem
Augenblick neu zusammengestellt, erweitert oder auch beliebig zusammen-
gestrichen werden konnen. Dass die Bildungspolitik dieser Problematik keine
Prioritat zugesteht, darf nicht allzu sehr verwundern, da das Fehlen eines

ausgehen wiirden, der an den Barthes’schen Begriff des modernen Mythos erinnere
(ebd., 242).

2 Auchin historischer Hinsicht ist die Bedeutung der Germanistik fiir den Deutsch-
unterricht aufschlussreich: Keine Rolle hat sie bei der Konstitution des Deutsch-
unterrichts im ,,niederen” und ,,mittleren® Schulwesen gespielt, fiir den gymnasialen
Deutschunterricht interessierte sie sich erst, nachdem die facultas fiir Latein nicht
schon als wissenschaftliche Voraussetzung fiir den Deutschunterricht galt, also
zunehmend ab Mitte des 19. Jahrhunderts. Mit der Aufwertung des Deutschun-
terrichts als ,,Leitfach“ im Wilhelminismus hat sich das Fach dann durchaus fir
die wissenschaftliche Qualifikation des Lehramts an hoheren Schulen zustindig
gefiihlt, was aber nicht mit der Ubernahme didaktischer Verantwortlichkeiten
verbunden war. Eine neue Situation entstand mit dem Aufkommen der wissen-
schaftlichen Lehrerbildung in allen Lehrdmtern: Es bildete sich eine Fachdidaktik
heraus, die sich priméar mit der ,Umsetzung® dessen begniigte, was an anderer Stelle
entwickelt wurde, ohne ihrerseits den Anspruch auf die eigenstdndige Modellierung
der Lerngegenstande zu erheben (und das auch dort nicht, wo keine institutionellen
Barrieren im Wege standen).
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fachlichen Gesamtzusammenhangs den Spielraum fir kurzfristige bildungs-
politische Eingriffe erheblich erweitert. So liegt die Verantwortung fiir die
Kohdrenz der fachdidaktischen Arbeit letztendlich in den Hédnden derjenigen,
die den Unterricht tatsichlich durchfithren, wobei schulinterne Stoffvertei-
lungspldne, die Vorgaben der Bildungspolitik und das didaktische Brauchtum
als mehr oder weniger kontingente Regulative fungieren. Wird diese Situation
von allen Beteiligten schulterzuckend oder stirnrunzelnd akzeptiert, so bleibt
der Fachdidaktik tiber kurz oder lang nur die Rolle der Erfiillungsgehilfin fiir
bildungspolitische Offensiven und die dazu flankierend in Auftrag gegebenen
empirischen Studien. Insofern geht es bei der eingangs gestellten Frage nach
den fachlichen Grundlagen des Deutschunterrichts auch um den Status der
Fachdidaktik als wissenschaftlicher Disziplin.

6.1 Wieviel Humboldt braucht die Deutschdidaktik?

Die Problematik ist nicht neu. 1999 wies Hubert Ivo darauf hin, dass der Ver-
such den Deutschunterricht in 1960er Jahren ,als Kommunikationsunter-
richt zu denken und so auch die Einheit des Faches neu zu begriinden®, daran
gescheitert sei, dass die Idee der Kommunikation sich als zu allgemein und zu
abstrakt erwiesen habe (Ivo 1999, 76). Dass in den 1960er Jahren die Frage der
theoretischen Grundlagen fiir den Deutschunterricht virulent wurde, fithrt
er auf die im Zuge der Neugriindungen westdeutscher Hochschulen prakti-
zierte Auflosung der ,,Germanistik® zuriick, die sich von nun in zwei unab-
hingige Disziplinen, Sprach- und Literaturwissenschaft, aufteilte (ebd., 77).
Fiir Ivo blieben die Schwierigkeiten der theoretischen Begriindung des Faches
auch am Ende des 20. Jahrhunderts ungelost, weshalb er eine Orientierung an
»Humboldts Sprachdenken® zur Neubestimmung der ,,Einheit des Faches® vor-
schlug (ebd.). Er fand den dazu notwendigen ,Denkrahmen® in Humboldts
Abhandlung Ueber die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues, wo es im
33. Abschnitt um den ,,Charakter der Sprachen® und die Beziehung zwischen
»Poesie und Prosa“ geht (Humboldt 1830, 584). Ivo iibernimmt von Humboldt
den Begrift des Charakters der Sprache und zeichnet in einer gerafften Zusam-
menfassung der vorangegangenen Paragraphen dessen voraussetzungsreiche
Entwicklung nach. Dabei entsteht jedoch der Eindruck, dass er die Wechsel-
beziehung zwischen der Individualitidt der Sprecher und dem Charakter der
Sprache bei Humboldt zu einer Gleichsetzung zwischen Sprache und Nation
verkiirzt (,Humboldt spricht also vom Charakter der Sprachen als von einem
»nationellen Charakter«*, Ivo 1999, 80), ganz so, als wiirde Humboldt ,,Prosa“
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und ,,Poesie” als Ausdruck eines vorgidngigen Nationalcharakters verstehen.’
Aus seiner Humboldt-Lektiire zieht Ivo daher das Resiimee:

Die beiden Formen, in denen sich der Charakter einer Sprache am vorziiglichsten
zum Ausdruck bringt, sind Poesie und Prosa. Mit diesen Begriffen ist ein sprach-
theoretischer Zugang gewonnen, Sprache und Literatur als komplementare Grofien
aufzufassen, und zwar so, daf} ihre Rolle in der ,geistigen Entwicklung des Men-
schengeschlechts“ nicht nur mitgedacht wird, sondern zur Mitte eines Sprachdenkens
wird, das in der Lehre vom Charakter der Sprachen seinen ,,Schluf8stein®, seinen ,,Ver-
einigungspunkt von Wissenschaft und Kunst® (IV.13) gewinnt. (Ivo 1999, 80)

Ivos Intention ist klar: Gesucht wird eine theoretische Grundlage fiir den
Deutschunterricht durch die Ausrichtung von Sprach- und Literaturunterricht
auf eine gemeinsame Konzeption der sprachlichen Bildung. Allerdings bleibt
fraglich, ob die Berufung auf Humboldt ihren Zweck erfiillt, auch wenn die
eingestreuten Zitate den Eindruck einer bruchlosen Ankniipfung erwecken.
Denn da, wo Ivos Formulierungen einen kausalen Zusammenhang suggerie-
ren, geht Humboldt von einer Wechselwirkung aus. Wenn Ivo etwa behaup-
tet, es seien Poesie und Prosa, ,,in denen sich der Charakter einer Sprache am
vorziglichsten zum Ausdruck bringt, dann nihert er sich unwillkirlich an
sprachnationalistische Denkmuster an, von denen er sich an anderer Stelle mit
aller Entschiedenheit abgrenzt.* Ubersehen wird von Ivo, dass Humboldt auch
hier die Sprache von ihrer geschichtlichen Dynamik her denkt, als unendliche
und wechselseitige Transformation zwischen gesprochener und geschriebe-
ner Sprache, Poesie und Prosa (zu der er auch die wissenschaftlichen Werke
zéhlte) und zwischen der Rede des Einzelnen und der gemeinsamen Sprache
(z. B. Humboldt 1830, 558 f.). Dieses fiir Humboldt bezeichnende Denken in
»~Wechselwirkungen® verliert Ivo aus dem Blick, wenn er das Humboldt’sche
Diktum von der Sprache als dem ,,bildenden Organ des Gedanken®zum Anlass
nimmt, daran zu erinnern, ,dafl die Gegenstande der Welt sich immer schon
im »Organ« einer bestimmten einzelnen Sprache gebildet haben bzw. gebildet
werden und daf§ die Abwendung von und die Hinwendung zu ihnen sich in

3 Tatsdchlich verhilt es sich bei Humboldt genau umgekehrt, weil sich der ,nationelle®
Charakter der Sprachen erst in den literarischen Werken herausbildet und nur dort
fassbar wird (vgl. Humboldt 1830, 558 f.).

4  Etwainder zusammenfassenden Darstellung des ,Denkrahmens®, den er aus seiner
Humboldt-Lektiire gewinnt: ,Sprachliche und literarische Bildung werden nicht
langer als Funktion von einem Etwas angesehen, das nicht Sprache und Literatur ist,
zum Beispiel als Funktion einer nationalen Bildungsidee, oberster Erziehungsziele
oder anderer normativer Setzungen.“ (ebd., 84).
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eben einer solchen einzelnen Sprache vollzieht (Ivo 1999, 82). Wihrend bei
Ivo die Einzelsprache den Denkrahmen der individuellen Rede vorgibt, sieht
Humboldt Einzelrede und Einzelsprache in einer produktiven Beziehung, in
der eines das andere unaufhoérlich hervorbringt: Das Denken artikuliert sich
im Sprechen, das von der Sprache erméglicht wird und diese zugleich umformt,
unabléssig und unmerklich, weshalb Sprache fiir Humboldt nur als Totalitdt des
jedesmaligen Sprechens begreifbar wird. Eben darum geht es in der berithm-
ten Enérgeia-Passage, die auch Ivo zitiert und in der Humboldt feststellt, dass
Sprache kein Werk, sondern eine Tatigkeit sei und dass ihre ,wahre Definition®
daher ,,nur eine genetische seyn“ konne (Humboldt 1830, 418).

Auch an anderer Stelle geraten Ivos Ausfithrungen in ein essentialistisches,
an Leo Weisgerbers Muttersprachdeterminismus gemahnendes Fahrwasser,
etwa wenn er mit an Humboldt angelehnten, ihn aber ins Gegenteil verkeh-
renden Worten daran erinnert, dass die ,fiir die Bildung und Ausbildung
einer Sprache notwendige Mannigfaltigkeit® ihr ,Mafl darin“ habe, ,einem
Menschen einerseits mittels der »Weltansicht der Sprache« eine Orientierung
zu geben, insofern sie ihn in spezifischer Weise Welt zufiihrt [...], um dann
relativierend, aber eben auch relativ unspezifisch hinzuzufiigen, dass sie ,ihm
aber andererseits auch einen wirklichen Neuanfang ermoglicht (Ivo 1999,
64). Immer wieder stellt sich so in Ivos Humboldt-Rezeption eine schwer zu
greifende Ambivalenz ein, die ihr Gegenstiick in seiner kritisch-affirmativen
Haltung zum Begriftf der Nation findet, den er einerseits in Ankniipfung an
ein romantisches Ideal der nationalen Vielfalt wiederbeleben méchte und von
dem er sich andererseits distanziert (ebd., 66). Diese Ambivalenz tragt wesent-
lich dazu bei, dass Ivos Aktualitit eher in den Problemen liegt, die er sichtbar
macht, als in den Perspektiven, die er selbst entwickelt.

Dies gilt auch fiir seine Auseinandersetzung mit Leo Weisgerber, in der
er — ohne dies zu beabsichtigen — auch die Voraussetzungen fiir eine kritische
Lektiire seiner eigenen Humboldt-Rezeption schaftt. Innerhalb der Deutsch-
didaktik hat sich niemand so ausfithrlich und dezidiert kritisch mit Weis-
gerbers Humboldt-Aneignung auseinandergesetzt wie Hubert Ivo, unter
anderem in einem Buch von 1994 mit dem Titel Muttersprache. Identitit.
Nation. Sprachliche Bildung im Spannungsfeld zwischen einheimisch und fremd.
Die Titelformulierung ist — auch hier bleibt die angedeutete Ambivalenz wirk-
sam - sowohl programmatisch als auch als bewusste Provokation gedacht und
lasst an sprachideologische Versatzstiicke denken, die mit der Abkehr von
Weisgerbers Postulat des muttersprachlichen Weltbildes Ende der 1960er Jah-
ren lingst iberwunden schienen. Dass es Ivo darum geht, sich von eben dieser
Tradition abzugrenzen, wird in einer rund 30-seitigen, ebenso detaillierten wie
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kompromisslosen Auseinandersetzung mit Weisgerbers Arbeiten deutlich (Ivo
1994, 152-181). Dabei kommt er zu einem unzweideutigen Urteil tiber dessen
Humboldt-Rezeption:

Meine These lautet: Weisgerbers Konzept einer umfassenden Sprachwissenschaft hat
mit Humboldts Sprachdenken die Annahme einer konstitutiven Rolle der Sprachen im
Erkenntnisprozef3 gemein. In der Auslegung dieser Rolle, ihrer Herleitung und in den
Konsequenzen, die aus dieser Annahme gezogen werden, liegen die beiden Konzepte
denkbar weit auseinander. In wesentlichen Punkten ist Weisgerbers Wissenschaftsent-
wurf de facto eine Negierung von Humboldts Denkansatz. (Ebd., 153)

Ivo weist darauf hin, dass Weisgerber unter ,,Spracherlernung® in erster Linie
die ,,Aneignung des muttersprachlichen Weltbildes“ verstand, also etwas, das
er als ,Hinwachsen in die Geisteswelt der Sprachgemeinschaft® bezeichnete
(Leo Weisgerber: Die Zusammenhdinge zwischen Muttersprache, Denken und
Handeln, 1930, 193; zitiert nach Ivo 1994, 154). Auf diese Weise werde, wie es
bei Weisgerber heifit, das Weltbild der Muttersprache zur ,selbstverstindli-
chen Voraussetzung“ (Weisgerber 1930, 200; zitiert ebd.) fiir das Denken und
Handeln jedes Einzelnen. Weisgerber geht daher unumwunden von einem
»Beherrschtwerden durch die Muttersprache® aus und fiigt hinzu: ,,Mutter-
sprache ist tatsdchlich Schicksal fiir den einzelnen, so wie sie auch eine gewal-
tige Schicksalsmacht im Leben des Volkes ist“ (ebd., 202; zitiert ebd., 155). Die
Muttersprache und das in sie projizierte Weltbild ersetzen so die Sinntatigkeit
des Subjekts: Der Mensch spricht, die Sprache denkt. Schon in Muttersprache
und Geistesbildung (1929) heifdt es: ,,Das also erscheint mir als das Entschei-
dende: der Mensch, der in eine Sprache hineinwichst steht fiir die Dauer sei-
nes Lebens unter dem Bann seiner Muttersprache, sie ist wirklich die Sprache,
die fiir ihn denkt® (Weisgerber 1929, 164; vgl. Losener 2000b, 203). Weisgerber
steht so am Ende einer Entwicklung, in der sich die aus dem 19. Jahrhundert
ererbte nationale Hypostasierung der Sprache der didaktischen Theoriebildung
bemadchtigt — und diese als Gesamttheorie des Deutschunterrichts durchzu-
setzen sucht. Ivo legt offen, wie Weisgerber versucht, Humboldt in seine Mut-
tersprachideologie einzuspannen, und wie er dessen Begrifflichkeit zu diesem
Zweck systematisch umdeutet. Eine Schliisselrolle spielt dabei die Abwertung
des Konzepts der Rede und die darin implizierte Eliminierung des Subjekts
als Sinninstanz.’ Sein Fazit lautet: ,,Die Differenz zu Humboldts Denken kann

5  Ivo weist darauf hin, dass ,Weisgerber mit dem leeren Begriff der »Sprachverwen-
dung« eine Stelle im Argumentationsweg besetzt, die in Humboldts Sprachden-
ken von herausgehobener Bedeutung ist: die des Sprechens und des im Sprechen
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kaum grofler gedacht werden® (Ivo 1994, 17). Kein Zweifel, Ivos Weisgerber-
Kritik bleibt aktuell, weil sie als Kritik der Humboldt-Rezeption die Voraus-
setzung schaftt, um Humboldts Sprachdenken wiederzuentdecken und fiir die
Theorie des Deutschunterrichts fruchtbar zu machen.

6.2 Die Sprachvergessenheit der Literaturdidaktik

Auch fiir Marcus Steinbrenner, der Ivos Frage nach dem deutschdidaktischen
»Denkrahmen® aufgreift, bildet Humboldt den Ausgangspunkt einer didakti-
schen Neuorientierung (Steinbrenner 2016). Thm geht es darum, bestimmte
Reduktionismen offenzulegen, die in die Sprach- und Literaturdidaktik Ein-
gang gefunden haben und die einer Gesamttheorie der sprachlichen Bildung
im Wege stehen. Wie weit Steinbrenner dabei von Weisgerbers Sprachessen-
tialismus entfernt ist, zeigt sein Hinweis auf ,,Humboldts dialektisches, ja anti-
nomisches Denken®, das zwei ,,einander widersprechende und dennoch jeweils
giiltige Sprachauffassungen® verbinde (ebd., 97). Denn fiir Humboldt sei Spra-
che immer beides: gemeinsamer Bestand sprachlicher Formen und Mittel und
individuelle Tatigkeit eines Subjekts. Von diesem dichotomischen Sprachbe-
griff aus und der ,Verschrinkung zwischen Anthropologie, Bildungstheorie
und Sprachtheorie bei Humboldt®, stellt Steinbrenner mehrere Thesen auf, die
sich gegen einen didaktisch ,einseitig pragmatisch, instrumentell und kogni-
tiv* ausgerichteten Sprachbegriff wenden (ebd., 98). Er tut dies im Bewusstsein,
dass jede Vorstellung von Sprache den Zugang zu ihr entscheidend pragt: ,,Was
Sprache ist, ist immer auch dadurch mitbestimmt, wie wir Sprache denken®(ebd.,
99). Deshalb habe jeder Versuch einer deutschdidaktischen Theoriebildung mit
einer sprachtheoretischen Verortung zu beginnen. Das gilt auch und gerade
tur die Literaturdidaktik. Steinbrenner zitiert Jiirgen Trabants Hinweis darauf,

Erzeugten, der Rede. Indem Weisgerber den Begriff des Sprechens fiir den Vorgang
der Lautbildung reserviert, exkommuniziert er zugleich den jeweiligen Erzeugungs-
prozef3 des individuellen Sprechens als Thema aus sprachwissenschaftlicher Arbeit
und halbiert wiederum den Denkansatz Humboldts.“ (Ivo 1994, 167). An dieser
Position hat Weisgerber durchgehend festgehalten. Noch in Zweimal Sprache heifit
es: ,Jmmer noch mufl man davor warnen, die wesentlichen Gesichtspunkte aus
den Vorgingen des Sprechens abzuleiten (Weisgerber 1973, 139; zitiert bei Losener
2000Db, 203).

6  Steinbrenner kniipft in seinem Beitrag von 2016 an Thesen an, die er bereits 2007
in der Festschrift fiir Hubert Ivo skizziert hat. Weiterentwickelt werden sie 2018 in
einem Themenheft der Zeitschrift Leserdume zur Sprachlichkeit des Literaturunter-
richts.
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dass Dichtung und Poesie bei Humboldst, ,,nicht das Andere der Sprache® seien
und ,kein abweichendes sprachliches Handeln, sondern gerade die Sprache
selbst® (ebd.). Ausgehend von Trabants Humboldt-Lektiire und in Ankniipfung
an Eugenio Coserius bekanntes Diktum, dass Dichtung keineswegs eine Son-
dersprache, sondern ,,Sprache schlechthin® sei, gelangt Steinbrenner zu einer
Kritik der in der Literaturdidaktik nach wie vor beliebten Abweichungspoeti-
ken, die einen wesentlichen Anteil an der Ausblendung des sprachlichen Ler-
nens im Literaturunterricht haben (ebd., 100).

Die Folgen des Verzichts auf sprachtheoretische Klarung fiir das literari-
sche Lernen illustriert Steinbrenner anhand einiger prominenter Fallbeispiele.
Den Anfang macht das von Norbert Groeben und Bettina Hurrelmann gelei-
tete DFG-Schwerpunktprogramm Lesesozialisation in der Mediengesellschafft.
Steinbrenner rdumt ein, dass sich Groeben und Hurrelmann ausdriicklich
gegen ein reduktionistisches rein kognitiv-pragmatisches Verstindnis von
Lesekompetenz wenden und ein eigenes ,,kulturelles Modell fiir das Lesen® vor-
schlagen, bei dem es auch um ,,rationale Selbstbestimmung®, ,.existenzielle Per-
sonlichkeitsbildung® und ,,Erlebnis- und Genussorientierung® geht. Doch iiber
den péadagogischen und psychologischen Zielsetzungen bleibt die Frage der
»sprachlichen Bildung“ unberticksichtigt: ,,Dies liegt u. a. daran, dass sprach-
theoretische Aspekte bei der Theoriekonstruktion praktisch keine Rolle spielen
und dadurch Literatur als Sprache auch nicht in den Blick kommen kann® (ebd.,
102). Ein Symptom dieser Sprachvergessenheit ist nach Steinbrenner auch die
in der Literaturdidaktik lange Zeit vertretende Auffassung, dass das literarische
Lernen eigentlich nur eine Variante medialer Bildung darstellt: Auch wer einen
Film gesehen hat, glaubt das Buch zu kennen.”

Dass eine einzige Graphik geniigt, um das sprachliche Lernen aus dem Lite-
raturunterricht zu exkludieren, belegt er an einem Aufsatz von Helmut Feilke
zur ,,Bildungssprache und Schulsprache am Beispiel literal-argumentativer
Kompetenzen®. Der 2013 erschienene Beitrag enthilt eine Graphik mit verschie-
denen, sich iiberschneidenden Kreisen zur Visualisierung der Beziehungen zwi-
schen Schrift-, Bildungs- und Schulsprache. Der Literatur ist darin ein eigener
Kreis vorbehalten (,Literatursprache”), der zwar eine Uberschneidungsfliche

7  ,Wird Literatur nicht ausgehend von ihrer Sprachlichkeit gedacht, kommt man
schnell zu dem Schluss, dass sich auch diese Bildungsnormen mit beliebigen ande-
ren Medien realisieren lassen. Auf diese Weise wird Literatur austauschbar und
droht letztlich als Bildungsgegenstand obsolet zu werden® (ebd., 102 f., vgl. auch
Zabka 2008).



Auf der Suche nach einer Theorie 145

mit der ,,Schriftsprache®, aber keinen Berithrungspunkt mit dem Kreissymbol
»Bildungssprache® aufweist. Was immer vom Literaturunterricht zu erwarten
ist, zur sprachlichen Bildung trigt er offensichtlich nicht bei. Steinbrenner gibt
zu bedenken, dass die deviationspoetischen Pramissen der Literaturdidaktik
solchen Darstellungen durchaus Vorschub leisten konnen. Das gilt auch fiir die
Forschungsgruppe um Volker Frederking, wenn dieser gemeinsam mit seinem
Autorenteam in einem programmatischen Aufsatz feststellt: ,,Poetische Spra-
che kann als spezifische Auspriagung von Fachsprache verstanden werden®
(Frederking et al. 2013, 131; zitiert ebd., 104). Auch wenn sich diese Behauptung
empirisch leicht widerlegen lasst — es gibt kein poetisches Fachvokabular -,
kann sie in der Literaturdidaktik mit breiter Zustimmung rechnen. Letztlich,
so das Fazit von Steinbrenner, reproduziert Frederkings dreiteiliges Modell
Hliterardsthetischer Verstehenskompetenz®, bei dem zwischen semantischem,
ideolektalem (= formbezogenem) und kontextuellem Verstehen unterschieden
wird, lediglich das seit einigen Jahrzehnten gepflegte ,,didaktische Brauchtum
im Umgang mit literarischen Texten“ (Steinbrenner 2016, 105). Gemeint ist die
mechanistische Formalisierung des Poetischen, wie sie vor allem in der Ober-
stufe praktiziert wird: ,Literarische Sprache wird in dieser Modellierung tat-
sachlich wie eingangs formuliert zu einer »Fachsprache, bei der es vor allem
darum geht, die formale Spezifik zu erfassen, mit der sie von der Alltagssprache
oder anderen Fachsprachen abweicht“ (ebd.). Literatur als Abweichung von der
Norm: Mit diesem formalistischen Klischee wird nicht nur die Literatur aus der
Alltagssprache, sondern auch das sprachliche Lernen aus dem Literaturunter-
richt ausgeschlossen.

Das belegt Steinbrenner anhand eines bekannten Einfithrungsbandes in die
Lesedidaktik von Cornelia Rosebrock und Daniel Nix (Rosebrock/Nix 2014).
Auch hier wird, und zwar in dem Kapitel zu den ,, Potentialen des literarischen
Lesens", ein deviationspoetischer Kurs eingeschlagen und Literatur tiber kon-
ventionelle Abweichungen von der ,Normalsprache® definiert (Polyvalenz-
konvention, Asthetikkonvention), was fiir Steinbrenner die ,,Frage nach dem
spezifischen (Bildungs-)Sinn des literarischen Lesens® aufwirft, da dieser ,,mit
dem bloflen Erwerb und der Aneignung von Konventionen kaum erschopft
sein kann® (Steinbrenner 2016, 107). Auch wenn Rosebrock und Nix die ,,spe-
zifischen Leistungen der (Kinder-)Literatur bei der Identitétsbildung® hervor-
heben (Rosebrock/Nix 2014, 143), bleiben fiir Steinbrenner Zweifel, ,,ob mit
dem Fokus auf »Identitdtsbildung« nicht die sprachlich-literarische Bildung
aus dem Blick gerat® (Steinbrenner 2016, 107). Schliefllich konne Identitéts-
bildung in diesem Sinne mit allen méglichen Medien und in so gut wie allen
Schulfachern angestrebt werden. Voéllig ausgeblendet bleiben dabei Fragen des
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sweiterfiihrenden Lesens® (ebd.), dessen Verschwinden Ende der 1970er Jahre
begonnen hat. Die psychologisch fundierte Konzeption des literarischen Lesens
hat bis heute keinen eigenen Leselehrgang entwickelt.?

Beim letzten Beispiel, das Steinbrenner aufgreift, den 2006 in der Zeit-
schrift Praxis Deutsch erschienenen Basisartikel , Literarisches Lernen von
Kaspar H. Spinner, handelt es sich um ,den wohl wirkmichtigsten Text
im literaturdidaktischen Diskurs der letzten Jahre“ (ebd.). Problematisch
erscheint Steinbrenner vor allem, dass in Spinners Text zwei zentrale Fragen
kaum thematisiert werden, ndmlich erstens, warum es tiberhaupt Lernpro-
zesse gebe, ,die sich speziell auf die Beschiftigung mit literarischen Texten
beziehen und zweitens, worin der Sinn dieser Lernprozesse liegen soll (Stein-
brenner 2016, 109). Steinbrenner kniipft an die Kritik von Michael Baum an,
der in der ,viel zitierten Klarheit® von Spinners Aufsatz ein ,Moment der
Intransparenz ausmacht, das zur Vagheit der theoretischen Positionierun-
gen beitrdgt und ihm die Aura eines per se konsensuellen Diskurses verleiht
(Baum 2015, 17; zitiert ebd., 109). Wenn Steinbrenner daran erinnert, dass
diese theoretische Ungreifbarkeit mit dem ,,Schlagwort Rezeptionsisthetik®
nicht aufgehoben werden kann, so gemahnt er auch an die fehlende Kritik
rezeptionsisthetischer Postulate und Begrifflichkeiten in der gegenwirtigen
Literaturdidaktik.’

Steinbrenners Kritik an der literaturdidaktischen Sprachvergessenheit miin-
det in der programmatischen Formulierung von ,neun Aspekten sprach-
lich-literarischer Bildung®, mit weitreichenden Anforderungen an das Zusam-
mendenken von Sprache und Literatur im Deutschunterricht (ebd., 119)."° Wollte
man das von Steinbrenner skizzierte Programm des sprachlichen Lernens im

8  Vgl. das Kapitel 3.3 Lesen als implizite Aneignung.

9  Eine Klidrung dieses Problemzusammenhangs findet sich bei Alexander Lindner
(2017).

10  Die Aspekte beziehen sich auf folgende Stichworte: ,,(1) Die »Freiheit des poetischen
Sprechens« (Trabant) als grundlegende Perspektive [...] (2) Sprach- und Literatur-
didaktik gemeinsam denken [...] (3) Die Antinomien des Literaturunterrichts auch
als Antinomien der Sprache denken [...] (4) Stirkere Betonung der Miindlichkeit
und der Klangdimension der Korperlichkeit und der Sinnlichkeit von Literatur®
(ebd., 119), und: ,,(5) Hoherer Stellenwert der eigenen Produktion der Literatur [...]
(6) Fokus auf literarische Texte, bei denen die »Freiheit des poetischen Sprechens«
besonders erfahrbar wird [...] (7) Nachdenken iiber Sprache und Literatur im Unter-
richt, starkere Thematisierung sprachphilosophischer und -theoretischer Aspekte
[...] (8) Geltung fiir alle Schulstufen und -formen [...] (9) Sprachlich-literarische
Bildung auch in der Ausbildung von Lehrpersonen® (Steinbrenner 2016, 120).
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Literaturunterricht konkretisieren, so wére zu klaren, um welche sprachlich-lite-
rarischen Lernprozesse es dabei eigentlich geht und wie diese in einer fachlichen
Gesamtperspektive zu verorten sind. Das ist aber nur moglich, wenn von einer
solchen iiberhaupt die Rede sein kann. Warum sich die Suche nach ihr schwie-
riger gestaltet, als es man es vermuten wiirde, zeigt das Beispiel von Hermann
Helmers Begriindungsversuch des Deutschunterrichts in den 1960er Jahren.

6.3 Aporien einer kategorialen Begriindung des
Deutschunterrichts

Wie ldsst sich eine Konzeption der sprachlichen Bildung fiir alle Lernbereiche
des Deutschunterrichts entwickeln? Und wie kann dafiir eine iibergreifende
Perspektive gefunden werden? Schliellich wird ja in so gut wie allen Fachern
gelesen und geschrieben, diskutiert, argumentiert, miindlich und schriftlich
prasentiert. Wenn sprachliche Lernprozesse in der Schule allgegenwirtig sind,
dann bediirfen sie im Fach Deutsch einer besonderen didaktischen Legitimie-
rung. Dass es nicht mit der Aufzahlung einer langen Reihe von Kompetenzen
getan ist, belegen die nationalen Bildungsstandards, die offen lassen, wie ihre
Kompetenzbereiche und Niveauanforderungen eigentlich zu begriinden sind."

Aber ist der Deutschunterricht nicht schon dadurch ausreichend legitimiert,
dass es ihn gibt? Schliefllich existiert ja ein Fach, das so heifit, und das sich aus
Lernfeldern und Arbeitsbereichen zusammensetzt, die ihm niemand streitig
macht. Auf welche Schwierigkeiten man st63t, wenn man versucht, ein Schul-
fach zubegriinden, dass es schon gibt, lasst sich bei Hermann Helmers beobach-
ten, dessen Didaktik der deutschen Sprache (1966/1970) bis heute zu den wohl
ambitioniertesten Begriindungsversuchen des Deutschunterrichts gehort.'

11 Es wire zu fragen, ob dies nicht auch fiir Kompetenzmodelle gilt, die die Kompe-
tenzbereiche weiter ausdifferenzieren und auf die Lernfelder des Deutschunterrichts
beziehen, wie dies bei dem mehrdimensionalen Modell von Jakob Ossner der Fall
ist (2006).

12 Ursula Bredel weist daraufhin, dass Helmers Didaktik der deutschen Sprache schon
bald kein Erfolg mehr beschieden war, da sie mit dem Aufkommen der 1968er Bewe-
gung als zu wenig gesellschaftskritisch eingeschitzt wurde, und das, obwohl hier
»zum ersten Mal ein Modell der Deutschdidaktik konturiert [wurde], das praktisch
alle Fragen diskutiert, die bis heute relevant sind“ (Bredel 2019, 27). Im Ubrigen
war Helmers Didaktik die erste, in der das Fach von der Primarstufe bis hin zum
Abitur systematisch dargestellt werden sollte. Das zweibdndige Handbuch von Ale-
xander Beinlich (1966) beschrinkt sich auf den Deutschunterricht vom 1. bis zum
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Helmers mochte das Neue mit dem Alten verbinden und greift die damals auf-
kommende Terminologie der Kommunikationswissenschaften auf und verbin-
det sie mit traditionellen Konzepten, wie dem Begrift der ,muttersprachlichen
Bildung“. Unter dieser versteht er einen ,geistigen ProzefS, der sich vollzieht,
wo Muttersprache durch Lernen erworben wird“ (ebd., 19). Muttersprachli-
che Bildung ist sowohl ,,Inhalt“ einer unterrichtlichen Interaktion als auch als
»Fihigkeit“ zum gesellschaftlich addquaten Kommunikationsverhalten ,im
miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch® (ebd.). Fiir Helmers ist ,,Mut-
tersprache® also nicht etwas selbstverstindlich Gegebenes, sondern eine Sprach-
lichkeit, die Gegenstand bewussten Lernens werden muss.”* Das ist bedeutsam,
weil hier bis heute die Stolperstelle der didaktischen Begriindung liegt: Warum
muss in der Schule etwas gelernt werden, was von zuhause aus mitgebracht
wird? Auch wenn heute niemand mehr von der Annahme einer allen gemein-
samen Muttersprache ausgeht, wird der Deutschunterricht in vielen Bereichen
auch heute noch héufig so gestaltet, als gelte sie nach wie vor. Tatsdchlich war
sie schon in den Zeiten von Helmers obsolet, weil der Eintritt in die Schriftlich-
keit - im ersten Teil des Buchs war davon immer wieder die Rede - langjahrige
und anspruchsvolle Sprachlernprozesse erfordert. Dass der Deutschunterricht
seine Ziele nur erreichen kann, wenn er sich in einem umfassenden Sinne als
Sprachunterricht versteht, stand fiir Helmers noch aufler Frage.

Wenn die Sprache nicht die Voraussetzung des Deutschunterrichts ist,
sondern sein zentraler Gegenstand, dann bedarf es einer didaktischen
Modellierung, die diesem Umstand in allen Bereichen und Arbeitsfeldern
Rechnung tragt. Helmers versucht diese Aufgabe durch eine alte ,aus der
Antike tiberkommene Zweiteilung® zu l6sen, die aus der Rhetorik stam-
mende Unterscheidung zwischen recte (»richtig«) und bene (»gut«, »wohl-
gefillig«). Mit ihrer Hilfe werden die vier ,fundamentalen Kategorien®
des Deutschunterrichts (,Sprechen, Lesen, Schreiben und Verstehen“) so
untergliedert, dass jede unter dem Aspekt des Repertoires (,,recte®) und der
Gestaltung (,,bene®) beriicksichtigt wird (ebd., 33). Auf diese Weise ergeben
sich sieben Lernbereiche:

10. Schuljahr, die Didaktik von Erika Essen (1955) auf den gymnasialen Deutsch-
unterricht.

13 Diese Auffassung steht in einer Tradition des frithen 19. Jahrhunderts und findet
sich auch schon bei Heinrich Pestalozzi (Pestalozzi 1811).
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Sprechen Lesen  Schreiben Verstehen

Repertoire  Sprachiibung Rechtschreib- Sprachbetrachtung
Leselehre unterricht

Gestaltung ~ Sprecherziehung Aufsatzunterricht Literaturunterricht

Abb. 2: Schematische Darstellung der sieben Lernbereiche des Deutschunterrichts (nach
Helmers 1970, 35)

Die Ubersicht wirkt aufgrund ihrer Einfachheit ebenso schliissig wie iiber-
sichtlich, aber es fragt sich, was mit ihr gewonnen ist und ob hier nicht der
eigentliche Begriindungszusammenhang umgekehrt wurde. Denn nicht die
Zuordnung der beiden Beurteilungsperspektiven zu den vier Oberkategorien
bringt die Lernbereiche hervor, sondern diese werden als didaktische Gege-
benheiten vorausgesetzt und in eine tabellarische Ordnung gebracht, die
relativ unspezifisch bleibt und bei nidherer Betrachtung eine Reihe von Inko-
hédrenzen aufweist. So wird ,Sprachbetrachtung® und ,Literaturunterricht®
der Uberkategorie »Verstehen“ zugeordnet, die ihrerseits keinen Bezug zur
»Leselehre® aufweist. Diese wiederum bleibt vom Literaturunterricht getrennt
und wird nicht in ,bene” und ,recte” unterteilt, wihrend dies fiir die kaum
zu trennenden Arbeitsbereiche ,Sprachiibung® und ,,Sprecherziehung® sehr
wohl vorgesehen ist. Ungeklart bleibt so, inwiefern der Rechtschreibunterricht
ohne Sprachbetrachtung auskommen kann oder ob ein Literaturunterricht
denkbar ist, der nicht zugleich andere Arbeitsbereiche wie die Leselehre oder
den Lernbereich Sprechen miteinbezieht. Helmers ist sich dieser Problema-
tik bewusst und bemerkt, dass die Felder im tatsichlichen Unterricht ,oft zu
einem verflochtenen Ganzen® werden, bei dem ,der eine oder andere dieser
Lernbereiche jeweils streckenweise die Fithrung tibernimmt* (ebd.). Eben weil
es sich so verhilt, wire zu klaren gewesen, was mit der Unterteilung eigentlich
gewonnen wird und welche Prinzipien das Zusammenspiel der Lernbereiche
regeln. Der Hinweis auf die Zielperspektive ,,muttersprachliche Bildung® reicht
dafiir jedenfalls nicht aus." Umso mehr, als Helmers weder erldutert, was er
eigentlich unter ,,muttersprachlicher Bildung® versteht, noch den Begriff der

14 Ein gewisses theoretisches Unbehagen macht sich bei Helmers jedoch bemerk-
bar: ,Von einem pragmatisch entstandenen System darf nicht logische Vollkom-
menheit erwartet werden®, und: ,Dieses gliedernde Erfassen richtet sich auf ein
scheinbar unteilbares Gebilde: die muttersprachliche Bildung“ (ebd., 35).
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»Muttersprache® selbst problematisiert.”® Sowohl die vage bleibende Konzep-
tion der muttersprachlichen Bildung als auch die unspezifische Anordnung
der Lernbereiche in der tabellarischen Ubersicht blockieren so die Mdglichkeit
der anvisierten theoretischen Fundierung, mit der Konsequenz, dass die Auf-
gaben des sprachlichen Lernens im Deutschunterricht nicht spezifiziert werden
konnen. Helmers” Beispiel verdeutlicht, warum die theoretische Begriindung
des Deutschunterrichts nicht durch pragmatische Setzungen erfolgen kann,
die sich an der normativen Kraft des Faktischen orientieren. Das verlangt die
Bereitschaft zur theoretischen Anstrengung, denn es bedarf eines tibergeord-
neten Gesichtspunkts, von dem aus die Gegenstdnden, Arbeitsbereichen und
Lernzielen in systematischer Beziehung zueinander entwickelt werden kénnen.
Um zu diesem Punkt zu gelangen, muss man der Frage nachgehen, wie Sprache
im schulischen Lernen vergegenstdndlicht wird.

15 Dass in den 1960er und frithen 1970er-Jahren durchaus ein Bewusstsein fiir die Not-
wendigkeit solcher Problematisierungen bestand, belegt die beginnende Kritik an dem
Weisgerber’schen Muttersprachbegriff, etwa in den Béanden des Funkkolleg Sprache.
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Jede Theorie des Deutschunterrichts muss sich mit zwei Tatsachen auseinander-
setzen, die sich gegenseitig auszuschlieflen scheinen, denen man aber nur gerecht
wird, wenn sie zusammengedacht werden: der Zentralitit der Schriftlichkeit fiir
alle Arten des sprachlichen Lernens in der Schule und der Unméglichkeit, sprach-
liches Lernen aus nur einer einzigen Perspektive heraus didaktisch zu modellieren.
Die Herausforderung besteht darin, die konsequente Schriftorientierung der schu-
lischen Sprachlichkeit ernst zu nehmen und gleichzeitig die Mehrdimensionalitit
des Sprachlernens im Unterricht nicht aus dem Blick zu verlieren. Darum soll es
gehen, wenn im ersten Teil dieses Kapitels von den historischen Entwicklungs-
prozessen die Rede ist, die mit der Verschriftlichung einer Volkssprache in Gang
gesetzt werden und die sich in den Anforderungen des schulischen Sprachlernens
wiederfinden. Auf der Grundlage einer Systematisierung dieser Entwicklungsdy-
namiken wird ein Feld des sprachlichen Lernens postuliert, das durch vier Eck-
punkte definiert ist: durch die grammatische Perspektive der Sprachrichtigkeit,
die rhetorische Perspektive der Sprachangemessenheit, die poetische Perspektive
der Sprachwirksamkeit und die ethische Perspektive der Sprachmiindigkeit.

7.1 Sprache in der Schule: Das Erlernen einer sprechbaren
Schrift

Wie kommt die Sprache in die Schule? Diese Frage mag auf den ersten Blick
trivial erscheinen, tatsdchlich steht sie am Anfang der didaktischen Theorie-
bildung. Denn sprachliches Lernen bezieht sich im schulischen Kontext aus
Griinden, von denen in den vorangegangenen Kapiteln immer wieder die
Rede war, auf schriftlich gefasste und durch Schriftlichkeit geformte Spra-
che - und das auch dort, wo sie in ihrer Miindlichkeit thematisiert wird. Die
sich daraus ergebende Zentralitit der Schriftlichkeit konstituiert die Schule
als Bildungsinstitution. Archdologische Funde von Tontafeln mit Wortlisten
zeugen davon, dass im 4. Jahrtausend v. Chr., als die Sumerer in Mesopota-
mien die Keilschrift erfinden, auch die ersten Schulen gegriindet werden.!

1 Es gibt sumerische Tontafeln, die einiges iiber das schulische Lernen verraten. So
findet sich auf einer, die vermutlich als Schreibiibung diente, folgender Text: ,,Schii-
ler, wohin bist du schon so lange gegangen? Ich bin zur Schule gegangen. Was hast
du in der Schule gemacht? Ich habe meine Tafel gelesen, mein Frithstiick gegessen,
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Schrift und Schule sind von Anfang an tber alle Jahrhunderte und Kultu-
ren hinweg bis heute untrennbar miteinander verbunden. Uberall dort, wo
Schrift zum Schreiben von Texten genutzt wird, entstehen Schulen, deren
Curricula auf den Erwerb der Schriftlichkeit und das Lernen mit Texten aus-
gerichtet sind.” Der Schulunterricht beginnt mit dem Schreiben- und Lesen-
lernen, und der Erwerb der dazu notwendigen Teilfdhigkeiten nimmt einen
Grof3teil der gesamten Lernzeit ein.> Dass hier von einem mehrjiahrigen und
mehrstufigen Erwerbsprozess ausgegangen wird und dass dieser institutio-
nell in den Lebenszeitraum mit der grofiten Lernfahigkeit und -bereitschaft
gelegt wird, deutet darauf hin, dass es dabei um weit mehr geht als um die
Beherrschung einer medialen Kulturtechnik.

Die Schriftlichkeit begriindet das Schulwesen und pragt seine Lernformen
und -inhalte. Auch nach dem Schreib- und Leselehrgang wird in der Schrift-
lichkeit gelernt, mit Texten, die als fachliches Lernmedium, als kultureller
Wissensspeicher oder als Modell fiir die eigene Schreib- und Leseentwicklung
dienen. Schrift und Bildung sind in der Schule deshalb ebenso untrennbar ver-
bunden wie Schriftlichkeit und Sprachlichkeit. Zu den Konsequenzen dieser
symbiotischen Konstellation gehoért auch die Tatsache, dass alles Sprachli-
che, das den Lernenden begegnet, von der Schrift aus gedacht, vorgestellt und
begriffen wird. Der modellbildende Charakter der Schrift fiir die Entwicklung

habe meine Tafel geformt, geschrieben, beendet, und dann hat man mir meine
»stehenden Zeilen« [die vom Meister vorgeschriebenen und vom Schiiler abzu-
schreibenden Zeilen, Anm. Edzard] aufgegeben.“ (Edzard 2004, 532).

2 Dies spiegelt sich auch in der tiber ein Jahrtausend giiltigen Gliederung des univer-
sitiren Lernens in den septem artes liberales wider, die als Propadeutikum auf den
Elementarunterricht im Lesen und Schreiben folgten und das eigentliche Haupt-
studium an der theologischen und spiter auch juristischen oder medizinischen
Fakultdt vorbereiteten. Der erste Teil, das sogenannte Trivium, widmet sich aus-
schliellich dem sprachlichen Lernen, wobei die Grammatik, also die lateinische
Sprachlehre und Beschéftigung mit den klassischen Autoren, am Anfang steht und
von der Rhetorik und der Dialektik ergdnzt wird (Lindgren 1992).

3 Wort- und Silbenschriften erfordern ebenfalls die Aneignung durch Unterweisung.
Bei den Wortschriften (so auch bei der Zahlenschrift) geht es darum, Form und
Bedeutung der Schriftzeichen zu erlernen. Das gilt auch fiir Silbenschriften, da zahl-
reiche Worter aus nur einer Silbe bestehen. Das Besondere an Alphabetschriften: Sie
sind insofern demotisch, als nur ein paar Dutzend bedeutungsunterscheidender
Grapheme erlernt werden miissen, um (annédherungsweise) die Klanggestalt beliebig
vieler gesprochener Worter nachzubilden. Sie beruhen also — wie unser Modell des
genetischen Codes - auf dem Prinzip der doppelten Artikulation.
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einer bestimmten Sprachauffassung ist durchaus funktional und erwiinscht,
da Sprache in der Schule so gut wie ausschliefSlich in Bezug auf Phinomene
der Schriftlichkeit thematisiert wird. Das gilt zunéchst fiir den Schriftspracher-
werb selbst. Die Aneignung der dazu notwendigen analytischen, motorischen,
artikulatorischen und metasprachlichen Kompetenzen ist nur moglich, weil
sich im Bewusstsein der Lernenden so etwas wie eine prozedurale Sprachtheo-
rie ausbildet. Die Vergegenstandlichung der Sprache in der Schrift macht dies
notwendig, aber erleichtert diese Aufgabe eben auch durch die strukturierte
Visualitdt, mit der sie Sprachliches der Fliichtigkeit des lautlichen Ereignis-
ses entzieht. So bildet und verfestigt sich unweigerlich die Uberzeugung, dass
man Sprache eigentlich nur als Schrift verstehen und denken kann. Nicht nur
Laien sind der Meinung, dass man Phoneme und Worter horen kann, da sie
ja auch auf dem Papier als diskrete Einheiten erscheinen. Im Schriftspracher-
werb wird also nicht nur Schreiben und Lesen gelernt, sondern auch ein Den-
ken begriindet, das Sprache als sprechbare Schrift begreift. Daran andert auch
der stindige methodische Wechsel zwischen Schreiben, Lesen und Sprechen
nichts — Geschriebenes wird gelesen, Gelesenes gesprochen, Gesprochenes
geschrieben -, da die Aufmerksamkeit jeweils sprachlichen Gestaltungsweisen
gilt, die in der Schriftlichkeit entdeckt und bearbeitet werden kénnen. Die im
Laufe der schulischen Auseinandersetzung mit Sprache und Schrift entstan-
dene Sprachvorstellung bestimmt nicht nur den Zugang der Lernenden zur
Sprachlichkeit, sie hat auch tiefgreifende Auswirkungen auf die didaktischen
Modellierungen selbst.

Jedes Schriftsystem erfindet eine Sicht auf Sprache. Im Falle der Alphabet-
Schriften ist das die phonologische Analyse, die Abstraktion vom Sinn der
Sprechgestalt der Aulerung zugunsten eines bedeutungsunterscheidenden
Phonem-Inventars fiir das Sprachsystem. Der Eintritt in die Schriftlichkeit
erfordert daher die Fihigkeit, durch eine mehrfache Abstraktion hindurch-
zugehen: Nur so kann aus einer graphischen Sequenz eine gesprochene
Auflerung gewonnen werden, die sich wiederum in eine Folge von Buchsta-
ben zuriickverwandeln lasst. Gleichzeitig mit der Erfahrung der medialen
Transformativitdt der Sprache bildet sich so eine semiotische Betrachtungs-
weise heraus, die nach und nach die gesamte Sprachwahrnehmung durch-
dringt und dazu fiithrt, dass Sprache in all ihren Erscheinungsformen als
Angelegenheit von Zeichen und Zeichenkombinationen begriffen wird.
Diese Sichtweise wirkt so suggestiv, dass selbst in der Linguistik die Auf-
fassung dominiert, dass Sprache ein ausschliefSlich semiotischer Gegen-
stand sei. Wer einmal die Schriftbrille aufgesetzt hat, kann sie kaum noch
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absetzen - mit Konsequenzen, vor denen schon Ferdinand de Saussure
gewarnt hat. Bei der Geburt der Semiotik aus dem Geist der Schrift kommt
dem Schriftspracherwerb offensichtlich die Rolle der Hebamme zu. Das
mag auf den ersten Blick unproblematisch erscheinen, da der Erfahrung des
Lesen- und Schreibenlernens geschuldete Semiotisierung der Sprachwahr-
nehmung eine hohe Funktionalitat fir den Schriftspracherwerb besitzt und
auch bei der Didaktisierung der Lerngegenstiande gute Dienste leistet. Das
gilt insbesondere fiir die grammatische Modellierung der Sprache als Lern-
gegenstand, aus der die schulische Perspektive der Sprachrichtigkeit gewon-
nen wird.* So konnen die Maf3stibe fiir das richtige Lesen und Schreiben
grammatisch definiert werden: Richtig schreibt, wer die orthographischen
Normen beherrscht, und richtig liest, wer dies fehlerlos und fliissig tut.” Es ist
dann nur konsequent, auch den miindlichen Sprachgebrauch vom Gesichts-
punkt der grammatischen Richtigkeit aus zu betrachten.®

So unausweichlich die Semiotisierung der Sprache in der schulischen
Schriftlichkeit auch sein mag, sie bringt Probleme mit sich, die den Kern
der didaktischen Modellbildung betreften. Dazu gehort die Verengung der
Sprachlernprozesse auf eine normierende Sichtweise, die sich aus semioti-
scher Perspektive zwar rechtfertigen lassen, die aber zur Ausblendung der
schopferischen und subjektiven Seite der Sprachlichkeit beitragt, die gerade

4  Diese Perspektive erhélt nur in den Alphabetschriften ihre spezifisch grammati-
sche Auspragung, da man beim Erlernen einer Wortschrift nur die Richtigkeit des
Schriftzeichens verfehlen kann.

5  Christian Stetter geht in seiner Untersuchung der Entstehung des grammatischen
Denkens aus der Praxis des alphabetischen Schreibens nach. Die Grammatik ,,ver-
dankt sich der formalen Natur des Alphabets, ja sie ist nichts anderes als die Sys-
tematisierung einer Sprachauffassung, die mit der allmdhlichen Ausbildung der
orthographischen Register ausgeprigt wurde® (Stetter 1999, 10).

6  Wie problematisch eine durchgehende Grammatikalisierung der schulischen
Sprachlichkeit ist, zeigt die Karriere des Begriffs der ,,Bildungssprache®, von der in
den vorangegangenen Kapiteln bereits die Rede war. Sie wird tiblicherweise an der
Aufzahlung lexikalischer und syntaktischer Eigenschaften festgemacht: Funktions-
verbgefiige, Fachvokabular, Fremdworter, Nominalisierungen, Passivkonstruktio-
nen etc. (vgl. Stahns 2016). Verwechselt werden dabei sowohl Register und Sprache
(ein Register setzt eine Sprache voraus) als auch Bildung und Register. Bildung
ist keine Struktur, sondern ein Prozess, der nur als Tatigkeit vollzogen und erlebt
werden kann, durch gesprochene Rede und geschriebene Texte. Auch deshalb lasst
sich Humboldts Bildungsbegriff als Kritik an dem Code-Modell einer ,,Bildungs-
sprache” verstehen.
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fiir die Erkundung und Aneignung der Schriftlichkeit von fundamentaler
Bedeutung ist. Denn diese manifestiert sich in einem stetig wachsenden
Archiv von Texten, in dem sich die innere Mehrsprachigkeit entfaltet und
ausdifferenziert. Die Wechselwirkungen zwischen Sprache und Schrift las-
sen sich deshalb nicht nur unter dem Gesichtspunkt der Normierung fassen.
Tatséchlich werden sie von zwei gegenldufigen und zugleich sich ergén-
zenden Dynamiken gepréigt: auf der einen Seite die der Stabilisierung der
Schriftlichkeit dienende Dynamik der Normierung und auf der anderen
Seite eine ebenso starke Dynamik der Pluralisierung, die in der Ausdiffe-
renzierung der Schreibstile, Textmuster und der Vielfalt der entstehenden
Texte ihren Niederschlag findet. Das sprachliche Lernen in der Schule hat
immer mit beiden Seiten der Schriftlichkeit zu tun: den Herausforderungen
der Normierung der Sprache in der Schriftlichkeit und ihrer Pluralisierung
in der Textualitit. Anders gesagt: Gegenstand des schulischen Lernens ist
sowohl die Normativitdt der sprechbaren Schrift als auch die produktive
Vielfalt des Sprechens in der Schrift. Durch den Buchdruck setzt eine zuvor
nie gekannte Beschleunigung der beiden Dynamiken ein, die im europii-
schen Kulturraum seit nunmehr einem halben Jahrtausend andauert und zu
einer kaum mehr zu iiberschauenden Vielfalt an sprachlich-kulturellen Aus-
differenzierungen gefithrt hat. Gleichzeitig verlangert die Schriftlichkeit das
Feld des sprachlich Gegenwirtigen weit in vergangene Zeiten hinein, denn
Texte konnen je nach kultureller Bedeutung iiber grofie Zeitraume gelesen,
diskutiert, kommentiert und weiterverbreitet werden. Die Schriftlichkeit ist
die maximale Realisierung der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen in der
Sprache, was einer der Griinde dafiir ist, weshalb es eines soziogenetischen
Verstindnisses der Lerngegenstinde im Deutschunterricht bedarf. Im ersten
Teil des Buches war von den Anforderungen die Rede, die sich daraus fiir die
didaktische Modellierung ergeben, und von den Losungen, die sich immer
wieder aus der Kenntnis soziogenetischer Zusammenhinge fiir grundle-
gende Probleme des Unterrichts ableiten lassen.

Aufgrund des komplexen Zusammenspiels von Schriftlichkeit und Sprach-
lichkeit kann das schulische Sprachlernen nicht aus einem einzigen Blickwinkel
abgeleitet werden. Auch der soziogenetische Zugang zu den Lerngegenstinden
muss daher weiter ausdifferenziert werden. Ausgehend von der Beriicksichti-
gung der geschichtlichen Doppeldynamik der Schriftlichkeit (grammatische
Normierung und textuelle Pluralisierung) gelangt man so zu einer mehrpers-
pektivischen Modellierung, in der das Feld des sprachlichen Lernens durch vier
Eckpunkte definiert wird:
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Sprach- Sprach-
. miindigkeit richtigkeit .
(ethisch) (grammatisch)

Dynamik der d Felgl. h Dynamik der
Pluralisierung es sprachiichen Normierung
Lernens

oetisch rhetorisch
® ) Sprach- Sprach- ( )
wirksamkeit angemessenheit

Abb. 3: Das Vier-Eckpunkte-Modell des sprachlichen Lernens.

Zwei Bemerkungen seien den folgenden Ausfithrungen vorausgeschickt:
Zunichst ist festzuhalten, dass die vier Eckpunkte des Modells durch genuine
Perspektiven definiert werden, die nicht auseinander ableitbar sind. Ungeachtet
dieser Tatsache interagieren sie in der geschriebenen wie in der gesprochenen
Sprache auf vielfaltige Weise miteinander. So beriihren Fragen der Sprach-
richtigkeit immer auch Aspekte der Sprachangemessenheit, die ihrerseits vom
Gesichtspunkt der Sprachwirksamkeit her betrachtet werden kénnen. Und aus-
nahmslos jeder Lernprozess im Deutschunterricht ist darauthin zu befragen,
inwiefern er zur Forderung oder zur Verminderung der Sprachmiindigkeit bei-
tragt, jedenfalls dann, wenn man Wert darauf legt, dass sich Lernprozesse von
Dressurakten unterscheiden. Zum anderen ist zu beachten, dass sich jede der
vier Perspektiven auch im privaten, informellen Sprechen wiederfindet, denn
sie resultieren aus der Funktionsweise der Sprache als Rede und als Einzelspra-
che. Sie bediirfen daher nicht der Schriftlichkeit, um wirksam zu werden: Auch
ohne Schrift gibt es eine Sprechrichtigkeit und eine Angemessenheit der Rede
je nach Situation, kulturellem Kontext, poetischer Tradition oder sozialem
Gefiige. Und Sprachwirksamkeit ist ohne Bezug zur Miindlichkeit, zum Hand-
lungscharakter des Sprechens, tiberhaupt nicht denkbar oder beschreibbar.
Was die Sprachmiindigkeit anbelangt, so spielt sie schon im frithen Spracher-
werb eine konstitutive Rolle: Sprechen lernt nur, wer als sprachmiindiges Sub-
jekt angesprochen wird. Die Schriftlichkeit begriindet diese Perspektiven also
nicht, aber priagt die Bedingungen, unter denen sie im schulischen Lernen zum
Tragen kommen.
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7.2 Die erste Dynamik: Normierung durch Schriftlichkeit
7.2.1 Sprachrichtigkeit - die grammatische Perspektive

Man konnte meinen, Sprachrichtigkeit ergebe sich gleichsam von selbst, wenn
man Sprache so wahrnimmt, wie sie die Alphabetschrift darstellt. Sprachlich
richtig ist dann das, was man so und nicht anders schreibt. Dass die Dinge
komplizierter sind, wird in den Ausbauprozessen deutlich, die mit der Ver-
schriftlichung einer Vernakuldrsprache einhergehen und sich oft tiber viele
Jahrhunderte erstrecken (vgl. Maas 2008, Haueis 2016). Mit der Einfithrung
der Schrift in einer bis dahin miindlich organisierten Kultur wird eine umfas-
sende Dynamik der Normierung in Gang gesetzt, bei der eine gesprochene
Varietit die Rolle einer iiberregionalen Koineé iibernimmt. Der Schriftgebrauch
stabilisiert sie tiber groflere zeitliche und rdumliche Distanzen hinweg und
tragt zugleich zu ihrer grammatischen und lexikalischen Ausdifferenzierung
bei. Fiir Utz Maas ist Schriftkultur deshalb eine ,,Frage des Sprachausbaus mit
literaten Strukturen® (Maas 2014, 9). Dazu gehoren Prozesse der phonographi-
schen Anpassung des iitbernommenen Schriftsystems ebenso wie der Ausbau
der Morphosyntax innerhalb der komplexer werdenden Textualitét, aber auch
die Ausbildung spezieller schriftsprachlicher Register und Textformen fiir
verschiedene kulturelle Doménen (vgl. Haueis 2016, 41-90). Bei diesem lang-
fristigen Entwicklungsprojekt sind Aufgaben in drei Bereichen zu l6sen: sprach-
bezogene (beim Ausbau der lexikalischen und syntaktischen Méglichkeiten der
neuen Schriftvarietdt im Zuge des Ubersetzens und Verfassens von Texten),
schriftbezogene (im Hinblick auf die Normen der Verschriftlichung, die sich im
Gebrauch herausbilden und immer wieder an die Schreib- und Lesebediirfnisse
anzupassen sind), und textbezogene (insofern sich neue Formen der Textualitit
herausbilden und zu Gattungsmustern verfestigen). Alle drei Ebenen der Nor-
mierung spielen auch im schulischen Sprachlernen eine Rolle und lassen sich
bereits fiir die mittelalterlichen Klosterschulen belegen. Dort ging die Alpha-
betisierung in der lateinischen Sprache mit dem Erwerb von sprachlichen For-
men und Ausdrucksweisen einher, die in den Volkssprachen unbekannt waren.
Schulunterricht war deshalb in allen Fichern Sprachunterricht. Noch in den
stadtischen Lateinschulen des Spéatmittelalters wurden die Schiiler angehalten,
dass sie in ,,der schul“ und ,,zu Chor, kirchen vnd procession nichts dann latein
reden®, wie es in der Niirnberger Schulordnung von 1485 heifSt (vgl. Frank
1976, 18). Als das Hochdeutsche dann im Zeitalter der Aufkldrung Schulspra-
che wird, dndert sich diese Situation insofern, als im schulischen Raum eine
Sprache gesprochen wird, die von den Schiilern verstanden wird, die sie aber
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nicht unbedingt sprechen und noch weniger schreiben kénnen. Diese Situa-
tion bleibt auch dann noch bestehen, als das Deutsche Unterrichtssprache wird.
Auch im spdten 18. und vor allem im 19. Jahrhundert lag der Schwerpunkt
beim Schreiben- und Lesenlernen auf dem Erlernen einer Sprachlichkeit, zu
der erst die Schriftlichkeit den Zugang eroffnete. In August Hermann Nie-
meyers Grundsdtzen der Erziehung und des Unterrichts fiir Eltern, Hauslehrer
und Schulmdnner von 1827 (die erste Auflage erschien 1796) gibt der Autor den
Rat, ,in allen Volksschulen [...] ehe zum Lesenlehren {ibergegangen wird, das
Sprachvermogen der Kinder mehr zu bearbeiten®, damit diese ,,sich nicht ihres
gemeinen, platten Haustons“ bedienen, sondern ,,richtiges Hochdeutsch® spre-
chen (Niemeyer 1827, 32).” Gleichzeitig wird in der Tradition der Aufkldrung
der Unterricht in der Muttersprache mit dem Ideal eines vernunftgeleiteten
Denkens und Sprechens verkniipft. Die sich daraus entwickelnde Bildungsidee
setzt sich in den ersten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts allgemein durch und
pragt den Deutschunterricht nachhaltig. Fiir Johann Heinrich Pestalozzi etwa
geht der ,Elementar-Sprachunterricht mit der ,Entwicklung des menschli-
chen Geistes Hand in Hand“ (Pestalozzi 1811, 32) und Ernst Ludwig Schweitzer
(1833) fithrt fiir den Unterricht in der Muttersprache den Begriff ,Denksprach-
unterricht® ein (Schweitzer 1833, 73). Dabei spielt Sprachrichtigkeit im Sinne
einer normierenden Orientierung an einer schriftbasierten Sprachlichkeit eine
Schliisselrolle, allerdings noch ohne die sich spater herausbildende Verengung
auf eine rein grammatische Perspektive und mit Bezug auf eine emanzipatori-
sche Bildungsidee. Der entscheidende Punkt bei dieser Auspragung des ,,repu-
blikanischen Sprachprojekts“ (Maas 2005, 97): Die Standardsprache ist niemals
identisch mit den verschiedenen gesprochenen Varietiten, aber sie ist von ihnen
aus erreichbar und kann daher in 6ffentlichen Schulen gelehrt und gelernt wer-
den - und bleibt nicht nur einer Elite von Gelehrten oder einer Oberschicht
vorbehalten, wie dies in diglossischen Schriftkulturen héufig der Fall ist.®

7 Zu berticksichtigen ist hier die Doppeldeutigkeit des Wortes ,Hochdeutsch: Fiir
Laien ist Hochdeutsch das ,,Sprechen nach der Schrift, was in sprachgeschicht-
licher Hinsicht bedeutet: so zu sprechen, wie Niederdeutsche etwa die Texte der
Luther-Bibel ausgesprochen haben. Fiir Sprachwissenschaftler” sind alle deutschen
Mundarten auf8er den niederdeutschen hochdeutsch (mit einer Differenzierung in
mittel- und oberdeutsch). Es ist anzunehmen, dass Niedermeyer mit dem ,,platten
Hauston® das Niederdeutsche im Sinn hatte.

8  Maas betont die Bedeutung des ,republikanischen Projekts® gerade fiir eine mehr-
sprachige Gesellschaft: ,,Die schulische Forderung des Deutschen ist nicht im
Feld einer alltagssprachlichen (miindlichen) Konkurrenz zu anderen Sprachen/
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Auf die Thematisierung standardsprachlicher Richtigkeit kann deshalb jedoch
nicht verzichtet werden. Fiir einen Literaturunterricht, der sich als Sprachun-
terricht versteht, bedeutet das, dass bei der Beschaftigung mit literarischen Tex-
ten immer auch Fragen der Sprachrichtigkeit aufzugreifen sind: ,Was bedeutet
dieses Wort, dieser Ausdruck, diese Wendung, dieser Satz?“, ,Wie wird diese
Konstruktion verwendet?, ,Wie kann man das anders sagen?“ ,Wie wiirden
wir das heute ausdriicken?“ etc. Sprachliche Muster aufgreifen, variieren, wie-
derholen, erweitern - das sind die grundlegenden Arbeitsformen des schuli-
schen Sprachunterrichts in allen seinen Auspriagungen. Sie beruhen auf der
impliziten und expliziten Orientierung an Kriterien der Sprachrichtigkeit.

Das republikanische Sprachprojekt kann sich iiber lange Zeitraume erstre-
cken und in unterschiedlichen Staatsformen realisiert werden, aber es ist nicht
gefeit gegen politische Instrumentalisierungen. Im 19. Jahrhundert ist es die
Idee der Nationalerziehung, die das Schulwesen nach und nach durchdringt
und schlieSlich vollstindig beherrscht. An die Stelle der sprachlichen Denkbil-
dung tritt die Ausrichtung auf eine nationale Identitdtsnorm.” Wie die Sprache
dabei zur Projektionsfliche eines nationalen Phantasmas wird, lasst sich bereits
bei Friedrich Adolph Wilhelm Diesterweg beobachten, wenn er schreibt, dass
sjedes Volk seine Vorstellungen und Gedanken, seine Anschauungs- und
Denkweise, und den ganzen Gehalt seines geistigen Lebens in seiner Spra-
che nieder[legt]®, und hinzufiigt, dass das Ziel eines ,,angemessenen Sprach-
unterrichts® sei, den Blick des Schiilers” dafiir zu 6ftnen (Diesterweg 1844, 94).
Zweifellos kann man hier von einem deutschunterrichtlichen Gesamtkonzept
sprechen, denn auch die ,Deutsche Lektiire® erhalt von daher ihre didaktische
Legitimation und avanciert fiir Robert Heinrich Hiecke und die nachfolgen-
den Generationen von Deutschlehrern zum zentralen Unterrichtsgegenstand

sprachlichen Varietiten definiert, sondern auf der Ebene des Sprachausbaus, der
an der sprachlichen Varietit ausgerichtet ist, die fiir die optimale Partizipation am
gesellschaftlichen Verkehr gesetzt ist: der deutschen Schriftsprache® (ebd., 101).

9  Dieidentitatspolitische Festlegung des Begriffs der ,Nation“ bestimmt die deutsche
Geschichte im 19. und 20. Jahrhundert. Wilhelm von Humboldt macht auch hier
eine Ausnahme, wenn er unter ,Nation® einen ,auf bestimmte Weise sprachbild-
enden Menschenhaufen® versteht (Humboldt 1830, 561). Die Nation ist bei ihm ein
unendlicher geschichtlicher und kultureller Prozess, keine metaphysische Essenz.
Dabei lésst sich die ,bestimmte Weise der Sprachbildung bei Humboldt nicht von
der Einfithrung einer gemeinsamen Schriftsprache trennen, die von den Mundar-
ten aus erreichbar ist. Die Nation erweist sich aus dieser Perspektive als kulturelle
Konsequenz der Schriftlichkeit.
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der hoheren Schulen (Hiecke 1842, 113)."° Zum Fluchtpunkt aller didaktischen
Bemiithungen wird die richtige Gesinnung als ,,ideales Ziel“ des Deutschunter-
richts. Wohin diese Konzeption fiihrt, zeigt der Entwicklung des Deutschun-
terrichts wahrend des Kaiserreichs und in den Jahrzehnten nach dem Ersten
Weltkrieg bis hin zu Weisgerbers Hypostasierung der Muttersprache noch in
den 1960er-Jahren. Diese Entwicklung gilt es im Blick zu behalten, wenn man
verstehen will, warum die Orientierung an Kriterien der Sprachrichtigkeit im
gegenwirtigen Deutschunterricht jede kulturelle Wertung nach Méglichkeit zu
neutralisieren sucht: sprachrichtig ist, was grammatisch korrekt ist.

Aber so einfach wird man das Problem nicht los. Auch wenn die genannten
Vorstellungen der Vergangenheit angehoren, hat das Prinzip der Sprachrich-
tigkeit in allen seinen Auspridgungen eine politische Seite. Jeder Anspruch an
Sprachrichtigkeit realisiert auch einen Machtanspruch, der die Frage der sprach-
lichen Vielfalt aufwirft. Es fragt sich daher, inwiefern das Prinzip der Sprachrich-
tigkeit durch weitere Prinzipien erginzt werden kann, um Aspekten der inneren
Mehrsprachigkeit und der kulturellen Vielfalt Rechnung zu tragen. Auch wenn
sie weder objektiv noch neutral festgelegt werden, stellt Sprachrichtigkeit ein
unverzichtbares Prinzip des schriftbasierten Sprachlernens dar. Letztlich ist
kein Schriftspracherwerb denkbar, der sich nicht an normativen Vorgaben der
Sprachrichtigkeit orientiert, und das heifSt zundchst an einer grammatischen
Betrachtungsweise." Dass die Grammatik in allen Epochen als Richtmaf3 fiir
sprachliche Richtigkeit diente, erklart sich aus dem systematischen Zusam-
menhang zwischen der Entstehung der Grammatik und der Funktionsweise
der Alphabetschrift, von dem bereits die Rede war und den Christian Stetter in
Schrift und Sprache (1999) analysiert hat. Stetter weist auf ,,drei Entwicklungs-
stadien” der Grammatikalisierung hin, die nach der Ausbildung der griechischen
Alphabetschrift zu beobachten sind: die Entwicklung der die Buchstaben verbin-
denden Kursivschriften (Kurrentschriften) im Mittelalter, die zur Durchsetzung

10 Allerdings erfahrt die Volksschule in Preuflen durch die Stiehlschen Regulative
(1854) starke Einschriankungen. Die Lektiire deutscher Literatur wurde darin aus
dem Unterricht ausgeschlossen.

11  Umdiese Aussage zu belegen, miisste die Perspektive der ,,Sprachrichtigkeit® weiter
ausdifferenziert werden. Denn sie ldsst sich ebenso gut aus Gebrauchsnormen kons-
truieren wie aus kodifizierten Setzungen, aus linguistisch beschreibbaren Regulari-
taten wie aus mehr oder weniger gliicklichen Regelformulierungen. Die Geschichte
der satzinternen Grofischreibung illustriert die historischen Prozesse, die dabei
durchlaufen werden konnen: von Druckern praktiziert, von Grammatikern lange
bekampft und schliefllich als Grofischreibung von Substantiven kodifiziert — wird
sie heute als Kennzeichnung einer syntaktischen Position didaktisiert.
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des morphematischen Prinzips und des grammatischen Wortbegrifts beitragen;'
die Einfithrung der Minuskel, die es ,gestattet, nicht nur das Wort selbst nach
dem Prinzip der Bedeutungsdifferenzierung zu schreiben und formal zu kenn-
zeichnen, sondern auch bestimmte Worter entsprechend ihrer syntaktischen
Position oder ihrem semantischen Wert auszuzeichnen® (ebd.); und schliefSlich
die schon in der Antike beginnende Praxis der Interpunktion mit Punkt und
Kolon, die eine entscheidende Rolle bei der Herausbildung des syntaktischen
Satzbegriffs spielt. Diese Neuerungen sind nach Stetter die ,,Voraussetzung fiir
eine jede grammatische Behandlung der Sprache qua langue, und die - so zeigt
sich — hangt intrinsisch mit der Ausbildung der Alphabetschrift zusammen®
(ebd., 65). Im Bewusstsein der Schriftkundigen wird diese Kausalitat in der Regel
umgedreht, und es setzt sich die Vorstellung durch, dass die Grammatik selbst
der Sprache als solcher, unabhingig von ihrer Verschriftlichung entstammt: ,, Der
Sprache, nicht der Schrift rechnen wir die Grammatik zu“ (ebd., 77). Sobald ihre
Abhingigkeit von der Schrift ausblendet wird, erscheint die Grammatik als regu-
lative Systematik, deren Kenntnis zum Beherrschen der Sprache notwendig ist
und die daher auch in der Schule gelehrt werden muss. Dass die Dinge nicht ganz
so einfach sind, zeigt der Vergleich zwischen dem Erwerb der Muttersprache und
dem Erlernen einer Fremdsprache. Im ersten Fall ist kein grammatischer Lehr-
gang vonnéten: Der Prozess des Mutterspracherwerbs ,,geht dem der Schriftbe-
herrschung voraus“ (ebd., 77), was im Ubrigen auch der Grund dafiir ist, dass
man in der Muttersprache in gewissem Sinne keine ,,Fehler machen kann. Man
erlebt seine als Kind erworbene Sprachkompetenz nicht als fehlerhaft, weil man
so spricht, wie man es gelernt hat, auch wenn sprachliche Diskriminierungen
durchaus Scham und Sprachhemmungen hervorrufen kénnen. Im zweiten Fall
verhilt es sich anders: ,,Die Grammatik der Fremdsprache wird als ein System von
Regeln gelernt, nach dem man Sétze »baut«* (ebd., 78), was auch bedeutet, dass
man in ihr ,Fehler machen kann, die als Verstof3 gegen die sprachliche Richtig-
keit erkannt und deswegen auch korrigiert werden kénnen. Der entscheidende
Unterschied zwischen beiden Situationen liegt im Bezug zur Schriftlichkeit: ,, Der
Erwerb der Fremdsprache wird - unter heute normalen Umstdnden - stets {iber
Schrift vermittelt” (ebd.). Wo die Schrift ins Spiel kommt, werden grammatische
Modellierungen des sprachlichen Lernens unvermeidlich und unumgénglich.

12 ,Hiermit beginnt nun eine grammatische Bearbeitung der Sprache, die in rein
oralen Sprachgemeinschaften undenkbar wire. Mit der Entwicklung des Schreib-
systems »... Wortliicke — Buchstabenverbindung - ... — Buchstabenverbindung -
Wortliicke ...« wird die Alphabetschrift zum Medium der rekursiven Definition des
Wortes als grammatischer Kategorie [...]“ (Stetter 1999, 63).
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Die Perspektive der Sprachrichtigkeit erstreckt sich auf die grammatische
Seite des Lesens und Schreibens und auf die Sprachkompetenz selbst, genauer
gesagt auf das ,Sprechen nach der Schrift® (vgl. Haueis 2016, 85). Aus der sys-
tematischen Kopplung des Schrifterwerbs mit dem Schriftspracherwerb ent-
steht so die fiir das schulische Sprachlernen charakteristische Ausrichtung
auf eine durchgehend grammatische Perspektivierung. Was sprachlich zu ler-
nen ist, muss schriftlich vergegenstandlicht werden. Das erklart, warum die
erst in der Schrift identifizierbaren Einheiten (Wortarten, Stammmorpheme
und Flexionsendungen, Wortgruppen und Sitze) die vornehmlichen Gegen-
stande des Sprachunterrichts bilden.” In der grammatischen Perspektivierung
liegt sowohl das didaktische Potenzial als auch die Problematik der Sprach-
richtigkeit als Lernperspektive. SchlieSlich ermdglicht sie abgesehen von ihrer
Funktionalitat fiir den Schriftspracherwerb auch Systematisierungen, die sich
etwa im Fremdsprachenunterricht bewahrt haben. Dennoch kommt mit der
grammatischen, also schriftgenerierten Perspektive der Sprachrichtigkeit nur
ein Teil der Funktionsweisen in den Blick, die fiir das sprachliche Lernen ins-
gesamt bedeutsam sind. Denn sie reprisentiert - mit Humboldt gesprochen -
nur die Seite der Sprache als Werk (Ergon), nicht aber die Seite, in der Sprache
als Tatigkeit (Enérgeia) erfahrbar wird. Das, was er die ,,sich ewig wiederho-
lende Arbeit des Geistes, den articulierten Laut zum Ausdruck des Gedankens
tahig zu machen® nennt (Humboldt 1830, 418), bleibt so aus den didaktischen
Modellierungen zumeist ausgeschlossen. Humboldt, der tibrigens selbst tiber
50 Grammatiken zu bis dahin unerforschten indigenen Sprachen verfasst hat,
warnt mit kaum zu tiberbietender Deutlichkeit vor einer grammatischen Ver-
engung des Sprachdenkens: ,,Das Zerschlagen in Wérter und Regeln ist nur
ein todtes Machwerk wissenschaftlicher Zergliederung® (ebd., 419). Die gram-
matische ,Zergliederung® der Sprache kann nicht ihrem Tatigkeitscharakter
gerecht werden. Aber der ist auch fiir die Schriftlichkeit - ndmlich fiir das Spre-
chen in der Schrift — unverzichtbar. Das sprachliche Lernen bedarf daher der
Beriicksichtigung weiterer Lernperspektiven, die sich nicht aus dem Gesichts-
punkt der Sprachrichtigkeit ableiten lassen oder durch eine moglichst breite
Entfaltung der Sprachrichtigkeit kompensiert werden kénnen. Im Gegenteil,
die ausschliefSliche Orientierung an der normativen Sprachrichtigkeit fiithrt
unausweichlich zu didaktischen Konstellationen, in denen irgendwann nur
noch ,,todtes Machwerk“ verhandelt wird.

13 Dasbelegt auch die Tatsache, dass sich der Lernbereich ,,Uber Sprache reflektieren®
in den meisten Lehr- und Bildungspldnen traditionell auf grammatische Kategorien
bezieht.
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7.2.2 Sprachangemessenheit — die rhetorische Perspektive

Die rhetorische Unterweisung zielt auf die Wirksamkeit der 6ffentlichen Rede.
Aber diese spielt fiir den Unterricht selbst keine Rolle; sie bildet lediglich den
utopischen Punkt, der anvisiert wird, ohne im Lehrgang je erreicht zu werden.
Der Grund liegt in der Schriftgebundenheit des rhetorischen Curriculums von
der Antike an. Wer schreiben lernt, bekommt es mit Grammatik und Rhetorik
zu tun, und das bedeutet, dass er auf Sprachrichtigkeit (latinitas) und Angemes-
senheit (aptum) zu achten hat (Gottert 1994, 65). Wahrend sich die Wirksamkeit
einer Rede erst in ihrer Austibung vor Publikum erweist, kann die auf Text-
eigenschaften beruhende Angemessenheit auch anhand schriftlicher Ubungen
gelehrt, gelernt und beurteilt werden. Dazu bedarf es lediglich des Abgleichs mit
einem idealen Muster. Angemessen ist, was dem Muster entspricht, das durch
die Gattung, die Darstellungsweise oder den Stil vorgegeben wird.

Wenn der Begriff ,Rhetorik® also an kunstvolle Beredsamkeit, an Sprech-
tibungen, Mnemotechniken und eine Zuhorerschaft denken ldsst, die gebannt
dem Vortrag eines geschulten Redners lauscht, so entspricht diese Vorstellung nur
einem kleinen Ausschnitt aus der Geschichte einer Disziplin, die das ganze Mit-
telalter hindurch und in der gesamten Neuzeit vor allem als schriftliche Praxis
gelehrt und ausgeiibt wurde. Thre Wurzeln liegen im antiken Athen des 5. Jahr-
hunderts v. Chr., wo sich nach den Perserkriegen ein demokratisches Gemein-
wesen entwickelt, das die Redeféihigkeit zur Voraussetzung fiir jede 6ffentliche
Laufbahn macht. Um die rednerische Ausbildung kiitmmern sich schon bald wan-
dernde Weisheitslehrer (,,Sophisten®), in deren Zustdndigkeit auch die Gerichts-
rede fallt. Als 427 der aus Sizilien stammende Gorgias nach Athen kommt, fiihrt
er eine folgenreiche Neuerung in die Rednerschulung ein: die ,,bewusste Ausniit-
zung sprachlicher Gleichklidnge zur Erzielung einer musikalisch-poetischen Wir-
kung® (Curtius 1965, 73). So wird die Rhetorik zur Begriinderin der literarischen
Stillehre. Nach der Eroberung Athens durch Makedonien verliert die 6ffentliche
Beredsamkeit ihre Bedeutung und die griechischen Rhetoren wandern nach Rom
aus. Dort verschwindet sie mit dem Untergang der Republik und dem Prinzipat
des Augustus (ab 27 v. Chr.) aus der Offentlichkeit. Die Rhetorik wird zum Schul-
fach. Jenseits von Agora und Gerichtssaal beginnt ihre Wirkungsgeschichte, von
der die im ersten Jahrhundert vor Christus verfassten rhetorischen Lehrbiicher in
lateinischer Sprache zeugen, insbesondere die anonyme Rhetorica ad Herennium
und Quintillians Institutio oratoria, die beide das gesamte Mittelalter hindurch,
also iiber tausend Jahre lang, im schulischen Gebrauch bleiben. Dabei spielen
die memoria und die actio, also die beiden Teile der Rhetorik, die dem Vortrag
im eigentlichen Sinne vorbehalten sind, im Unterricht nur eine untergeordnete
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Rolle.* Das Augenmerk liegt vor allem auf dem ersten Teil, der inventio, die dem
Auffinden des Stoffes gilt, und dem zweiten Teil, der dispositio, bei der es um den
Aufbau der Rede geht. In dieser Schwerpunktsetzung spiegelt sich der Wechsel
von einer miindlichen zu einer schriftlichen Rhetorik wider, die Verbindungen
bis zum Aufsatzunterricht unserer Tage aufweist. Schon in der Spatantike gilt fiir
das Verfassen einer Lobrede, dass sie einen ,,Satz oder eine Sache annehmbar zu
machen [hat]. Sie mufl Argumente dafiir anfiihren, die sich an den Verstand oder
das Gemiit des Horers wenden“ (ebd., 79)."°* Die Rhetorik wird als vornehmlich
schriftliche Praxis in die septem artes liberales aufgenommen und bildet als zweite
Disziplin des Triviums zusammen mit der Grammatik und der Dialektik lange
Zeit den Kernbestand des mittelalterlichen Grundstudiums. Seit dem 11. Jahr-
hundert im Zuge der wachsenden Zahl an kirchlichen und kéniglichen Kanzleien
orientieren sich die rhetorischen Schreibiibungen dann mehr und mehr an Text-
mustern von Briefen und Urkunden. Rhetorik wird zur ars dictaminis, zur Brief-
lehre (ebd., 85). Diese Ausrichtung behilt sie in den Lateinschulen bis zum Ende
des Mittelalters und sie bleibt auch dann noch bestimmend, als in den Schulen der
frithen Neuzeit und der Aufklarung das Eintiben und Halten von Reden tiber fin-
gierte Rechtsfille oder zum Lob einer hochgestellten Personlichkeit Einzug hilt.
Denn auch diese mussten zunéchst schriftlich konzipiert und niedergelegt wer-
den, und das nach in der jeweils angemessenen Gattungs- und Stilform.
Gleichzeitig bleibt das antike Erbe lebendig. Noch in den héheren Schulen
des 18. Jahrhunderts werden die schriftlichen Ubungsformen fiir das Halten von
Reden vor Gericht gepflegt. Sie stammen allesamt aus dem antiken Curriculum
und bilden zugleich die Vorlaufer von bis heute bekannten Aufsatzformen: die
Erzahlung des strittigen Vorfalls (narratio), die Erorterung der gegnerischen
Position sowie deren Widerlegung (argumentatio) und die moglichst genaue
Beschreibung des Sachverhalts (descriptio).!® Erst mit dem Ubergang vom Latei-
nischen zum Deutschen als Unterrichtssprache erinnert man sich wieder der
rhetorischen Funktion dieser Textformen und wendet sich ibungshalber auf all-
tagliche Rede- und Schreibsituationen an. Es ging in der ,,Deutschen Oratorie®,

14 Das andert sich zu Beginn der Neuzeit mit dem Aufkommen der Schultheater. In
der Zeit der Aufklirung hatte das Schultheater im Rahmen der deutschen Oratorie
auch die Funktion, nicht-adelige Jugendliche, deren berufliche Zukunft im Staats-
dienst liegen konnte, in die Verhaltensweisen ,,bei Hofe® einzufiihren.

15 Das erinnert sowohl an den Aufsatzunterricht der wilhelminischen Kaiserzeit (die
entsprechende Aufsatzform nannte man ,,Entwicklung®) als auch an die Erorte-
rungsaufsitze der Gegenwart.

16 Zum Folgenden vgl. Losener/Ludwig (2007) und Ludwig (1988).
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wie man diese schriftsprachliche Unterweisung nicht ohne Stolz nannte, um die
Aneignung einer ganzen Reihe von Schreibstilen durch das Verfassen unter-
schiedlichster Texte: neben kleinen Ansprachen (beliebt waren Schiilerreden zu
allen moglichen Anléssen) gehorten dazu Privat- und Geschiftsbriefe an Perso-
nen beiderlei Geschlechts der hoheren und niederen Stinde, aber auch Gedichte
meist religioser Natur oder poetische Texte aller Art. Nie wieder gab es eine sol-
che Fiille an Schreib- und Stilformen wie in der Anfangszeit des Deutschunter-
richts. Die Frage der Sprachangemessenheit lief§ sich dabei ebenso eindeutig
wie flexibel durch die pragmatische Orientierung an Vorbildern aus dem tag-
lichen Leben und der literarischen Alltagskultur beantworten. Dass dabei auch
Prozesse der Normierung wirksam waren, belegen die in dieser Zeit autkom-
menden Briefsteller mit Musterbriefen in allen Tonlagen und fiir jede denkbare
Gelegenheit. Sie entwickeln sich zum erfolgreichsten Genre der Ratgeberlitera-
tur im 19. Jahrhundert. Spite Nachkommen dieser Tradition sind tibrigens die
»Textbausteine® in unserer digitalisierten Schreibkultur.

Neben diesem am Alltag und an der gesellschaftlichen Praxis orientierten
Weg wurde noch ein anderer beschritten, der — ganz im Sinne der Aufklarung -
auf die Ausbildung der Verstandeskrifte durch die schulische Unterweisung
zielte. Bei Johann Gottfried Herder heif3t es dazu in seiner Schulschrift ,,Von
der Ausbildung der Rede und Sprache in Kindern und Jiinglingen® (1796): ,,Der
Griffel, d. i. bei uns die Schreibfeder, schirft den Verstand, sie berichtigt die
Sprache, sie entwickelt Ideen, sie macht die Seele auf eine wundersame Weise
thatig“ (Herder 1776; zitiert in Ludwig/Lésener 2007, 29). Die Vorstellung, dass
das Schreiben von Schulaufsatzen zur Férderung der Verstandeskrifte beitrage,
wird in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts zu einer Leitidee der Aufsatz-
didaktik, mit der Folge, dass von den Aufsatzformen der deutschen Oratorie
nur noch eine einzige {ibrig bleibt: die in den Gymnasien gepflegte Abhandlung.
Sie geht auf die mittelalterliche Praxis der universitiren Disputation zuriick,
von der sie die Gliederung in Fragestellung (quastio) — These (thesis) — Pro-
und Contra-Argumente und Schlussfolgerung (conlusio) tibernimmt (ebd., 40).
Insofern bei der Abhandlung wirkliche Denkprozesse und echte Argumen-
tationen gefordert wurden, reichten fiir die Bewertung Kriterien der Sprach-
angemessenheit allein nicht mehr aus. Es wére daher zu erwarten, dass nun
auch Aspekte der Sprachwirksamkeit eine grofiere Rolle spielen. Denn um die
wirksame Forderung der Denkfihigkeit durch die Schreibtitigkeit ging es ja
bei dieser Aufsatzform. Sprachliche Gewandtheit, stilistische Eloquenz allein
geniigten nicht, erklartes Ziel der Aufsatzdidaktik war die Fahigkeit zum
eigenstindigen Denken, zur ,Gedankenbildung®, wie es bei Robert Hiecke
heifdt (1842, 24; zitiert ebd., 47). Wie fragil diese Zielsetzung war und wie
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schnell sie in die Gleise einer konventionellen Sprachangemessenheit zuriick-
gelenkt werden konnte, belegen allerdings Hieckes eigene Vorschlige. Denn
Hiecke ist der Erfinder des literarischen Aufsatzes im Gymnasium. Literari-
scher Aufsatz, das meinte das Schreiben iiber klassische Werke der deutschen
Literatur — und zwar auf gehaltvolle und wiirdige Weise. Da man dies auch von
Gymnasiasten nur mit Einschrankungen erwarten konnte, wurden die Schiiler’
dazu angehalten, sich moglichst eng an die mehr oder weniger eloquenten Leh-
rervortrage iber die deutschen Klassiker und ihre Werke zu halten und diese
entsprechend zu variieren und zu reproduzieren. Mit der Einfithrung der Ent-
wicklung als neuem Aufsatztypus, der schon bald zur beliebtesten Aufsatzform
des Kaiserreichs avancierte, fand dieser Normierungsprozess dann seinen vor-
laufigen Abschluss (ebd., 49). Bei der Entwicklung kam es nicht mehr darauf
an, eine Fragestellung in Hinblick auf eine selbst aufgestellte These und eine
Pro- und Contra-Argumentation zu diskutieren, sondern es musste eine vorge-
gebene moralische Sentenz oder ein Sprichwort, dessen Wahrheitsgehalt schon
im Vorfeld feststand, entfaltet und erldutert werden. Von der urspriinglichen
Zielsetzung, das eigenstdndige Denkvermdogen zu fordern, blieb nach wenigen
Jahrzehnten nicht viel mehr {brig als die Reproduktion oder Variation von
rhetorischen Versatzstiicken. Denn die Vorgaben fiir den Aufsatzunterricht
wurden durch das richtungsweisende Vorbild des Lehrervortrags so stark reg-
lementiert, dass sich der Schreibprozess auf eine rein normative Erfiillungsleis-
tung reduzierte. Mit dem Besinnungsaufsatz, den die Nationalsozialisten spater
einfiithrten und dem noch eine lange Karriere in der Nachkriegszeit beschieden
sein sollte, wurde der Prozess der totalen Normierung des Schreibens vollendet.

An den aufsatzdidaktischen Gegenbewegungen, die es auch gab, ldsst sich
die spezifische Problematik der Sprachangemessenheit als eigenstiandiger, d. h.
kriterienbildender Perspektive fiir das sprachliche Lernen ablesen. Aufschluss-
reich ist das Beispiel des freien Aufsatzes, der um 1900 aus der Kunsterzieher-
bewegung heraus entsteht: ,,Das Kind arbeitet wie der Kiinstler lautete eine
Kapiteliiberschrift in einem programmatischen Buch von 1910, das von zwei
Volksschullehrern, Adolf Jensen und Wilhelm Lamszus, stammte. Fir die
Autoren bestand kein wesentlicher Unterschied zwischen Kind und Dichter,
denn auch das Kind konnte ,,produktiv®, also poetisch tatig sein, sofern es sein
Thema frei wihlen konnte und in seiner eigenen Sprache und nicht in derjenigen
der Erwachsenen schreiben durfte (Jensen/Lamszus 1910, 147; zitiert ebd., 67).
Das war die Geburtsstunde des Erlebnisaufsatzes, der in modifizierter Form bis
heute in der Grundschule praktiziert wird (kritisch dazu schon Geifller 1968,
vgl. auch Andresen 2011). Mit dem Postulat der Selbststindigkeit stellte sich
unweigerlich auch die Frage nach der Angemessenheit: Wenn dem Kind die
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Wahl des Themas und dessen sprachliche Behandlung tiberlassen bleibt, was
ist dann der Maf3stab fiir die Qualitdt des Schiilerprodukts und den méglicher-
weise daran ablesbaren Lernfortschritten? Historisch gesehen markiert diese
Frage den Moment, von dem an das Prinzip der Freiheit in der Aufsatzdidaktik
mehr und mehr in den Hintergrund tritt, um erneut einer normierenden Per-
spektive das Feld zu tiberlassen. Zunehmend wird sich dabei an Textmustern
orientiert. Eine entscheidende Etappe der Entwicklung stellen die Bestimmun-
gen zur ,Erziehung und Unterricht in den Hoheren Schulen® von 1938 dar, in
denen verfiigt wurde, dass die Stiliibungen aus dem Aufsatzunterricht zu neh-
men seien und dieser sich ganz der Einiibung vorgegebener, rein schulischer
Aufsatzformen zu widmen habe (ebd., 97). Wahrend in der Zeit der Weimarer
Republik noch iiber eine Vielzahl von Aufsatzformen diskutiert wird, reduzie-
ren die Nationalsozialisten diese auf vier Typen: die Erzahlung, den Bericht,
die Schilderung und den Besinnungsaufsatz, eine Aufteilung, die auch nach
dem Krieg mit leichten Verdnderungen lange Zeit beibehalten wurde. Von nun
an blieben die Aufsitze als ausschliefSlich schulische Textformen einer durch-
gehenden Normierung unterworfen. Abweichungen von den vorgegebenen
Mustern waren nicht vorgesehen. Die Folgen dieser Ubernormierung des schu-
lischen Schreibens sind bis heute zu beobachten.

Dass andere Weichenstellungen moglich gewesen wiren, belegen Vorschlage
von Vertretern der freien Aufsatzdidaktik und aus dem Umfeld der reformpad-
agogischen Arbeitsschulbewegung. Noch vor dem Ersten Weltkrieg hatte etwa
Fritz Gansberg empfohlen, die Bewertung der freien Aufsitze in der Volks-
schule an drei allgemeinen Mafistdben auszurichten: Erstens sollten Erleb-
nisse anschaulich vergegenwirtigt, zweitens ein erkennbares Thema behandelt
und drittens die Ausfithrungen in eine folgerichtige Ordnung gebracht wer-
den (Gansberg 1914, 213; vgl. Ludwig 1988, 326 f.). Bewusst vermeidet Gans-
berg eine starre Aufsatztypologie und pladiert fiir eine Erwerbsperspektive,
bei der basale Textformen (erfundene Geschichten oder Erlebniserzéhlungen)
den Ausgangspunkt fiir den Ausbau des im kindlichen Schreiben vorhande-
nen Potenzials bilden. Die Textqualitdt muss dann nicht {iber die Erfiillung
oder Nicht-Erfiillung eines vorgegebenen Textmusters ermittelt werden, son-
dern kann sich an dem jeweiligen Zuwachs neuer Gestaltungsmoglichkeiten
bemessen, die sich in den einzelnen Texten der Schiiler” zeigen. Hier finden sich
Ansatzpunkte fiir eine prozessorientierte Schreibdidaktik, deren Entwicklung
noch langst nicht abgeschlossen ist.

Die Aufsatzdidaktik hat sich nicht fiir Gansbergs Weg entschieden. So blieb
bei der Suche nach engeren Kriterien der Sprachangemessenheit fiir das schuli-
sche Schreiben nur die Orientierung am Textvorbild oder am Textstrukturmuster.
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Die hoheren Schulen zogen zunichst ersteres vor, wobei der miindliche Vor-
trag des Lehrers als Modell fiir die zu verfassenden Schiilertexte diente, ab der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts setzte sich dann mehr und mehr das Text-
strukturmuster als Orientierungsprinzip durch. An den sich daraus ergeben-
den Problemen hat sich bis heute wenig gedndert. Spétestens wenn willkiirliche
Merkmalskataloge mit fragwiirdigem Qualitdtsanspruch aufgestellt werden,
etwa, wenn fiir narrative Aufsitze in der Grundschule die ,,Erzéhlmaus® pro-
pagiert und der Gebrauch moglichst vieler Adjektive angeraten wird oder wenn
die Pro- und Contra-Argumente einer Erérterung nach ihrer ,,Starke“ angeord-
net werden sollen (,,Sanduhr-Prinzip“), geraten die Potenziale der sprachlichen
Bildung beim Schreiben aus dem Blick. Zweifellos konnen beide Prinzipien,
Textstrukturmuster und Textvorbild, bei der Entwicklung von Schreibkompe-
tenzen unterstiitzend eingesetzt werden, gleichwohl sollte das Ziel des Schreib-
prozesses nicht nur in einer Reproduktionsleistung bestehen. Wo das Schreiben
ausschliefSlich zu einer Frage der Angemessenheit wird, wird es zur Formsache.
Dieses Dilemma ist durch weitere Normierungskriterien kaum aufzul6sen,
weshalb es zusitzlicher Perspektiven bedarf, wenn das Schreiben in der Schule
sprachliche Bildungserfahrungen erméglichen soll."”

Auch in miindlichen Unterrichtssituationen stellt sich die Frage des ,,ange-
messenen® Sprachgebrauchs. Einen historischen Wendepunkt markiert das
Aufkommen des sokratischen Lehrgesprichs am Ende des 18. Jahrhunderts,
da die Schiiler’, anders als beim Abfragen auswendig gelernter Lektionen,
ihre Antworten selbst formulieren. Aufschlussreich ist in dieser Hinsicht das
Beispiel der von Friedrich Eberhard von Rochow 1773 gegriindeten Elemen-
tarschule in Reckahn in Brandenburg (zum Folgenden vgl. Kilian 2009). Sie
erlangt aufgrund ihrer Fortschrittlichkeit schon bald iiberregionale Bekannt-
heit und wird von vielen padagogisch interessierten Zeitgenossen aufgesucht.
Einer von ihnen, der Schriftsteller Heinrich Gottlieb Zerrenner, verfasst 1788
einen Bericht fiir das Journal fiir Prediger, in dem er neben anderen Unter-
richtsgespréchen eines tiberliefert, das das Thema ,,Eisen“ behandelt. Im Unter-
richt meldet sich ein Kind, das auf die Frage, was denn aus Eisen hergestellt
wird, antwortet: ,,eine Krampe® (also ein als Klammer dienender, an beiden

17  Jirgen Baurmann und Otto Ludwig haben in den frithen 1980er-Jahren fiir eine
solche Erweiterung der didaktischen Perspektive plddiert und das Aufgreifen von
Erkenntnissen aus der amerikanischen Schreibforschung gefordert. Dazu hitte auch
gehort, dass das ,,Goalsetting®, also das eigenstidndige Setzen eines Schreibziels in
der Vorphase des Schreibprozesses, didaktisch ernstgenommen worden wiare (vgl.
Haueis 1995).
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Enden zugespitzter Nagel). Als der Lehrer darauthin fragt: ,Wozu braucht
man die?”, antwortet ein Schiiler auf Plattdeutsch: ,,Dat miner Mutter keiner
wat rut dregt?“ Der Lehrer hakt sofort nach: ,,Rut dregt? was ist das? wie muf§
es heissen?, und ein anderes Kind verbessert: ,heraustragt®, was der Lehrer
mit einem ,,Recht.” quittiert und der Protokollant mit den Worten kommen-
tiert: ,Diese Uebungen sind denn besonders auch dazu gut und eingefiihrt,
um die Kinder hochdeutsch sprechen zu lehren, welches immer viel Miihe kos-
tet.!® Das Gesprach dient gleichermafen der praktischen Denkschulung und
der Erweiterung des Alltagswissens. Aber es geht eben auch um sprachliches
Lernen, um den richtigen und ausnahmslosen Gebrauch des Hochdeutschen
im Gesprich. Der Schiiler wird nicht sanktioniert, nur deshalb traut er sich so
zu sprechen, wie er es gewohnt ist, aber die dialektale Formulierung wird zum
Anlass genommen, die hochdeutsche Ausdrucksweise gemeinsam einzuiiben.
Von Rochow hatte, wie Kilian anmerkt,

zwar den Gebrauch der Mundart als voriibergehendes Hilfsmittel fiir die jiingsten
Schiiler akzeptiert, weil die Kinder sonst an einer - modern gesprochen - Sprach-
barriere zu scheitern drohten [...] Gleichwohl war Friedrich Eberhard von Rochow
entschieden dagegen, dass in den Schulen grundsétzlich Mundart gesprochen werde,
»da nur Bekanntschaft mit hoch= und plattdeutsch, es mdglich mache, letzteres
durch ersteres, welches doch einmal Lehr= und Befehlssprache ist, zu verdridngenc.

(Ebd., 133).

Diese Praxis hatte, wie Kilian zeigt, splirbare Auswirkungen auf den Sprach-
wandel und die Durchsetzung des Hochdeutschen in den verschiedenen
deutschen Staaten. Dass es dabei um Entwicklungen ging, die lange vorher
begonnen hatten, belegt ein ,,Spezial = Bericht® aus dem Jahr 1642, den Kilian
anfithrt, und in dem empfohlen wird, dass immer dann, ,wenn ein Kind etwas
tibel auflspricht®, der Lehrer dies zunichst genauso wiederholen solle (,,jedoch
daf3 es ohne spottliche Verhohnung geschehe®), um es dann zu berichtigen und
anschlieffend vom Schiiler ,,2. und 4. Mal wiederholen“ [zu] lassen.” (zitiert
bei Kilian 2009, 137; weitere Beispiele in Kilian 2002). Die institutionelle Neu-
ordnung des Schulwesens im 18. Jahrhundert hat diese Dynamik nachhaltig
verstirkt, wobei ,,die Herausbildung und Normierung der hochdeutschen Stan-
dardsprache im 17. und 18. Jahrhundert in einem engen Zusammenhang mit
der Wiederentdeckung und Einfithrung des Gesprichs als Lehr-Lern-Verfah-
ren” steht (ebd., 140).

18 Der gesamte Gesprachsauszug wird bei Kilian (2009, 132) wiedergegeben.
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Neben der Denkschulung galt das Hauptaugenmerk in muttersprachlichen
Gespréchssituationen der Sprachrichtigkeit, dennoch stellte das Lehrgesprich
seit jeher auch bestimmte Anspriiche an die Sprachangemessenheit. So kann
man bereits an den spitantiken, in Dialogform verfassten Grammatiken des
Donatus ablesen, wie Schiilerantworten auszufallen hatten, ndmlich sachlich,
klar und knapp (Holstein 1976, 27 f.). Dieses Ideal wird sich im Laufe der Jahre
nicht grundlegend dandern, auch wenn die Anforderungen an die Schiilerant-
worten je nach Typus des Lehrgespréchs variieren (Kilian 2002, 249 ff.). Ent-
scheidend ist aber der Umstand, dass Verlauf und Form des Gesprachs in allen
Phasen vom Lehrer bestimmt wurde und dass daher auch die Gestaltung der
Sprachangemessenheit in seiner Verantwortung lag.” Die Schiiler’ mussten
sachgerecht und auf Hochdeutsch antworten, dariiber hinausgehende Gestal-
tungsanspriiche, wie sie beim Verfassen von Texten auftreten, spielten dagegen
kaum eine Rolle.?

Vornehmlich jedoch diente die ,Sprecherziehung® im miindlichen Unter-
richt der Sprachrichtigkeit. Die didaktische Ausdifferenzierung der Sprach-
angemessenheit bleibt nach wie vor dem Aufsatzunterricht vorbehalten. Dies
hat sich bis heute kaum gedndert: Rhetorische Anforderungen werden vor
allem in der Schriftlichkeit eingeiibt: beim schriftlichen Erzahlen, Beschreiben
oder Argumentieren.” Sprachangemessenheit stellt somit eine prinzipiell auf
Schriftlichkeit und Textualitit bezogene Perspektive des sprachlichen Lernens
dar, wobei diese, von wenigen historischen Ausnahmen abgesehen, von einer

19 Das gilt fiir examinierende Gespréachsformen: ,,Der Lehrer allein besaf$ das Recht,
die illokutiondre Richtung des Gesprichs zu bestimmen und das ,,Ausfragen® star-
ker kognitiv begriffsbildend, sachklarend, gesinnungsbildend oder auch wieder exa-
minierend zu gestalten; er allein verfiigte iiber Art und Weise des Sprecherwechsels,
und er allein bestimmte, wann eine thematisch gebundene Gesprachshandlung
beendet war.“ (Kilian 2002, 307). Trotz der grofieren Freiheiten im sokratischen
Gesprich, wo auch die Schiiler’ Fragen einbringen konnten und so den Gespriéchs-
verlauf in einem gewissen Rahmen mitgestalten konnten, blieb die steuernde und
gliedernde Funktion des Lehrers erhalten (ebd., 315).

20 ,Die Antwort musste geméf3 dem zu etablierenden Hochdeutschen »sprachrichtig«
sein, und »sprachrichtig« meinte hier: syntaktisch vollstandig® (Kilian 2002, 445).
Diese Forderung galt fiir alle Formen des Lehrgesprichs. Und sie gilt bis heute, da
der Hinweis ,, Antworte im ganzen Satz!“ nach wie vor zum didaktischen Brauchtum
gehort.

21 Das gilt auch fiir miindliche Priifungsformate wie das ,,Présentieren®, wo die Kri-
terien der Sprachangemessenheit im Wesentlichen iiber den Bezug zu Fachtexten
gewonnen werden.
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engen Normativitdt gepragt ist. Insofern dominiert die Dynamik der Normie-
rung beide Perspektiven, die der Sprachrichtigkeit wie auch die der Sprachan-
gemessenheit. Man kénnte daraus schliefSen, dass sich das Sprachlernen in der
Schule immer und ausnahmslos an der Unterscheidung zwischen ,,falsch® und
»richtig® zu orientieren habe. Das ist mitnichten der Fall, obwohl es im Unter-
richt immer auch um Bewertung und Benotung geht. Normativitdt ist nicht die
einzige und nicht einmal die wichtigste Perspektive fiir die Modellierung von
Sprachlernprozessen. Aufschlussreich ist in dieser Hinsicht der Vergleich mit
dem Erstspracherwerb, bei dem es zwar zu Korrekturen im Sinne der Normati-
vitdt kommen kann, etwa, wenn die Mutter das Kind bei der falschen Ausspra-
che eines Wortes verbessert, was jedoch eher die Ausnahme bildet. Das Kind
lernt richtig zu sprechen, auch und gerade, weil seine Fehler nicht stindig kor-
rigiert werden. Die schulischen Lernbedingungen sind zweifellos andere, aber
um sprachliches Lernen geht es eben auch in der Schule. Das starkste Argument
fiir das Primat der Normativitat im schulischen Sprachlernen, die Ausrichtung
auf die Schriftsprachlichkeit, liefert zugleich die Begriindung fiir eine mehr-
perspektivische Konzeption, bei der neben der Sprachrichtigkeit noch andere
Maf3stibe ins Spiel kommen. Die Griinde dafiir liefert die Schriftlichkeit selbst,
genauer gesagt die zweite Dynamik, die im Zuge der historischen Entwicklung
der Schriftlichkeit ihre Wirksamkeit entfaltet und die eine gegenlaufige Ten-
denz aufweist.

7.3 Die zweite Dynamik: Pluralisierung in der Schriftlichkeit

Von der doppelten grammatischen Normierung beim Schriftausbau einer Ver-
nakuldrsprache war bereits die Rede. Der Prozess der Verschriftlichung bringt
eine standardsprachliche Norm hervor, die ihrerseits zum Regulativ der ortho-
graphischen Norm wird. Sprachrichtigkeit und Schreibrichtigkeit sind auf
vielfache Weise miteinander verwoben. In dieser buchstablich ,schriftsprach-
lichen Konstellation liegen die Herausforderungen und Chancen fiir das repu-
blikanische Projekt des Unterrichts in der Landessprache (Maas 2008, 139,
Haueis 2007, 133 ff.). Der Eintritt in die Schriftlichkeit eréffnet die Moglichkeit
des individuellen Sprachausbaus, aber er geht zugleich mit hohen normativen
Anspriiche an das Sprechen, Schreiben und Lesen einher. Schriftlichkeit ruft
Sprachrichtigkeit auf den Plan: So unausweichlich diese Kausalitdt auch sein
mag, sie sollte nicht dazu verleiten, Schrifterwerb und Schriftsprachlichkeit
nur unter dem Aspekt der Normativitit zu didaktisieren. Denn auch in der
Schrift geht es um die Sprache als Tatigkeit, um das Sprechen in der Schrift,
ndmlich um Textualitit. Texte aber miissen nicht nur sprachrichtig sein, sie
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miissen vor allem Kriterien des Sinns erfiillen und die sind nicht aus der Sprach-
richtigkeit zu gewinnen. Auch die Maf3stibe der Sprachangemessenheit helfen
hier nur bedingt weiter. Die Dimension des Sinns ldsst sich aus keiner der bei-
den Perspektiven gewinnen, sie entzieht sich einem normierenden Zugriff. Um
sprachliches Lernen unter den Bedingungen der Textualitit zu modellieren,
bedarf es daher weiterer Gesichtspunkte, die sich ebenfalls aus den geschicht-
lichen Ausdifferenzierungsprozessen, die Schriftkulturen durchlaufen, ableiten
lassen. Denn diese werden nicht nur von einer alle Bereiche der Sprachlich-
keit durchdringenden Dynamik der Normierung bestimmt, sondern ebenso
von einer geradezu gegenldufig erscheinenden Dynamik der Pluralisierung.
Sie schlagt sich nieder in der je nach technologischen Mdglichkeiten langsam
oder schnell zunehmenden Produktion, Publikation und Archivierung unter-
schiedlicher Texte, die ihrerseits wieder neue Gattungen, Schreibweisen, Stil-
und Texttraditionen hervorbringen. Wihrend die Dynamik der Normativitit
die tiberregionale Verbreitung und die diachronische Stabilisierung der Schrift
gewihrleistet, tritt in der Dynamik der Pluralitéit ihre kulturelle Produktivitit
zutage. Beide Dynamiken stehen somit in enger Abhédngigkeit zueinander und
bedingen sich gegenseitig: keine Texte ohne Schrift, keine Schrift ohne Texte.?

Das augenscheinlichste Zeugnis dieser Pluralisierungsdynamik bildet das
stetig anwachsende Archiv der Texte, das den Zugang zu verschiedenen Wis-
sensgebieten, Epochen und Kulturen erméglicht. Mit ihrer Archivierung wird
zugleich die Herstellung neuer Texte angeregt, die ihrerseits den kulturel-
len Austausch zwischen Lindern, Sprachen und Literaturen beférdert.” Das
Archiv der Texte wird so zur einflussreichsten Dokumentationsinstanz fiir die
historischen Kontinuititen und interne Differenzen innerhalb einer Schriftkul-
tur und gibt zugleich Aufschluss dariiber, was in ihr sagbar, denkbar, wahr-
nehmbar und verstehbar gemacht worden ist.>* Dabei entstehen laufend neue

22 Wobeinoch einmal daran zu erinnern ist, dass Regularititen, wie im Fall des deut-
schen Schriftsystems, sich jahrhundertelang im Gebrauch entwickeln und normie-
rende Eingriffe erst sehr spit erfolgen konnen.

23 Die sich daraus ergebenen Entwicklungs- und Innovationsschiibe fithrt Claude
Lévi-Strauss zu der Unterscheidung zwischen ,,heiflen® und ,kalten Gesellschaften
(Lévi-Strauss 1962; kritisch dazu Assmann 2005, 68 f.).

24 Zweifellos spielen dabei die technologischen Reproduktionsbedingungen eine
entscheidende Rolle. Die Erfindung des Papiers, das in China spatestens um 100
n. Chr. nachgewiesen werden kann und in Europa im Mittelalter eingefithrt wurde,
ermdglicht Formen der Archivierung und der Nutzung der Schrift, die aufanderen
Schrifttriagern, z. B. Tontafeln, nicht denkbar wiren (vgl. Monro 2014).
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Formen des schreibbaren Sprechens, in der institutionellen Kommunikation
und dem fachsprachlichen Wissen, der politischen Rede ebenso wie im alltagli-
chen, informellen Austausches durch diejenigen, die Zugang zur Schriftlichkeit
haben. Die Archivierung der Texte dient deshalb nicht nur der Uberlieferung
der Schriftstiicke selbst, sondern begriindet zugleich ihre kulturelle Wirksam-
keit.” Dazu kann auch die Entstehung neuer Formen der Miindigkeit geho-
ren, die zunichst im Rechtswesen ihren Niederschlag finden und dann mit
der Aufkldarung auch das Menschenbild insgesamt verindern (Dammer/Wort-
mann 2010).

Sprachtheoretisch lassen sich beide Dynamiken auf die von Ferdinand de
Saussure begriindete Unterscheidung zwischen der Perspektive der langue
(Einzelsprache) und der Perspektive der parole (Rede) beziehen. Prozesse der
Normierung schlagen sich vornehmlich in einzelsprachlichen und strukturel-
len Musterbildungen nieder, widhrend die Dynamik der Pluralisierung in der
Archivierung und Tradierung der Texte selbst zum Tragen kommt. Texte sind
ja geschriebene Auflerungsakte, Rede im Medium der Schrift und daher immer
auch Zeugnisse personaler Sprachtitigkeit. Wiare das, was dabei geschieht,
nichts anderes als die Anwendung der in der Einzelsprache gegebenen Regeln
und Strukturen, so wiirde es geniigen, im Deutschunterricht allein auf Sprach-
richtigkeit und Sprachangemessenheit zu achten. Aber mit der Rede kommen
Aspekte ins Spiel, die nicht mehr aus den Kategorien der Einzelsprache abzu-
leiten sind: das Sprachhandeln eines Subjekts und damit Sprache als Sinntétig-
keit. Von dieser performativ-personalen Dimension der Sprache aus erweitert
sich das Feld des sprachlichen Lernens um zwei weitere Perspektiven: die Pers-
pektive der Sprachmiindigkeit und die Perspektive der Sprachwirksamkeit.

7.3.1 Sprachmiindigkeit - die ethische Perspektive

Miindigkeit ist ein Begriff aus dem Rechtswesen, der mit der Aufkldrung zu
einer gesellschaftlichen und politischen Forderung wird.? In Immanuel Kants
Schrift Was ist Aufkldrung von 1784 wird sie an jeden Menschen gestellt und
sein Ausgang aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit damit zur allgemei-
nen Bildungsaufgabe. Die Probleme, die sich daraus ergeben, reflektiert Kant
in seiner Abhandlung Uber die Pidagogik von 1803 als Widerspruch zwi-
schen der padagogischen Zielsetzung der Miindigkeit und der Situation des

25 Zur kulturellen Bedeutung der Kanonbildung vgl. Assmann (2005, 119).
26 Diese Perspektive wird im Kapitel Sprachmiindigkeit. Eine Ethik fiir das sprachliche
Lernen systematisch entwickelt.
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erzieherischen Zwangs, der dabei zur Anwendung kommt. Kant fand keine
schliissige Losung fiir das Paradox, das in der Frage liegt: ,Wie kultivire ich die
Freyheit bei dem Zwange?* (Kant 1803, 711), aber er formulierte die Idee einer
Padagogik der Miindigkeit, zu der sich auch andere Zeitgenossen, insbeson-
dere die Philanthropen um Basedow, bekannten. Erziehung zur Miindigkeit
bedeutet demnach Erziehung zur Vernunft. In dieser Tradition steht das in so
gut wie allen Fachern bis heute praktizierte fragend-entwickelnde Unterrichts-
gesprich, bei dem die Lernenden durch die Fragen der Lehrperson zum eigenen
Denken angeleitet werden sollen. Kaspar H. Spinner hat darauf hingewiesen,
dass es das Paradox von Zwang und Freiheit aufrechterhilt, da ,die Schiiler
am Géngelband des Lehrers® mit ,mehr oder weniger subtilen Mitteln [...] auf
das erwiinschte Ergebnis“ hingelenkt werden (Spinner 1992b, 310). Dagegen
setzt Spinner die bereits im sokratischen Dialog vorausgesetzte ,Vorstellung
einer tendenziellen Gleichheit der Partner® (ebd.) und erinnert daran, dass ihre
Realisierung davon abhéngt, dass sie nicht nur als Ziel verstanden wird, ,,das
irgendwann am Ende der Lernprozesse erfiillt sein soll“, sondern bereits ,,im
Unterrichtsgesprich selbst spiirbar® wird (ebd.). Damit gibt er den entscheiden-
den Hinweis zur Auflsung des Kant’schen Erziehungsparadoxes: Wenn Miin-
digkeit das Ziel der Erziehung sein soll, muss sie - von Anfang an - zu einem
Erziehungsprinzip werden: Erziehung zur Miindigkeit durch die Erfahrung
der Miindigkeit. Aber wie kann etwas erfahren werden, das noch nicht erwor-
ben wurde? Eine Antwort auf diese Frage findet man im frithen Spracherwerb,
dort, wo Unmiindigkeit und Miindigkeit nebeneinander bestehen, ohne sich
gegenseitig aufzuheben. Die Unmiindigkeit des Neugeborenen bei seinen ers-
ten Artikulationsversuchen in der Interaktion mit der Mutter (oder dem Vater)
ist offensichtlich. Dennoch macht es von Anfang an die Erfahrung, als miindi-
ges Gegeniiber wahrgenommen zu werden. Sprachmiindigkeit wird so zur ers-
ten und grundlegendsten Form der Miindigkeit, denn alle anderen Arten des
Miindig-Werdens setzen sie voraus und ergeben sich aus ihr. Die Situation, um
die es geht, kénnte nicht alltdglicher sein: Eine Mutter spricht mit ihrem Séug-
ling und versteht dessen Auferungen (Lachen, Weinen, Brabbeln, Gestikulie-
ren etc.) als vollwertige Sprechakte, obwohl die sprachlichen Fahigkeiten des
Kindes noch unausgebildet sind. Das Verhalten von Mutter und Kind orien-
tiert sich dabei an dem Prinzip der Sprachmiindigkeit. Die Mutter gewahrt
dem Séugling vom ersten Moment an, was er noch erwerben muss, und ermog-
licht ihm so die Entfaltung der eigenen Sprachlichkeit. Sprachmiindigkeit ist
etwas, das man nur erlangen kann, wenn es einem schon zugestanden wird.
Es ist deshalb weniger eine Kompetenz als vielmehr das ethische Prinzip, das
den Erwerb sprachlicher Kompetenzen tiberhaupt erst moglich macht. Wobei
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mit ihr auch ein Anspruch an denjenigen einhergeht, dem sie gewahrt wird.
Sie ist eine Art Vorschuss auf das, was das Subjekt durch sein Sprechen selbst
einlosen mochte. Wer spricht, will ja gerade zeigen, dass er sprechen kann und
im Vollbesitz der Sprachlichkeit ist. Damit umspannt das Prinzip der Sprach-
miindigkeit gleichzeitig den Anfangs- und den Zielpunkt jedes Sprachlernpro-
zesses — mit weitreichenden Folgen fiir die didaktische Modellierung, denn es
impliziert die Forderung nach einer Lernkultur, in der die Lernenden angst-
und sanktionsfrei sprachliche Méglichkeiten eigenstdndig erkunden, auspro-
bieren und entfalten kénnen.

Das Erwerbsprinzip ,,Sprachmiindigkeit® gehort zu den anthropologischen
Universalien und lasst sich tiberall auf der Welt in allen Kulturen beobachten.?”
Es resultiert nicht etwa aus einer emotionalen Disposition oder einem sozialen
Code, sondern aus der Funktionsweise der menschlichen Sprache. Denn Miin-
digkeit entsteht durch Sprache, durch die ihr eigene dialogische Prozessuali-
tat im Wechselspiel von Rede und Gegenrede, Wort und Antwort. Schon 1958
hat Emile Benveniste in seiner Untersuchung De la subjectivité dans le langage
gezeigt, wie der Sprechende in der Rede und durch sie als Subjekt konstituiert
wird. Wer ,,ich sagt, kann eine Handlung als seine Handlung, eine Empfin-
dung als seine Empfindung, einen Gedanken als seinen Gedanken begreifen
und so eine Vorstellung von sich selbst als Person gewinnen.?® Das unterschei-
det das menschliche Denken von dem anderer Lebewesen: Nur der Mensch
kann sich das, was er denkt, selbst zuschreiben, also Bewusstsein seiner selbst
entwickeln. Die Genese der menschlichen Subjektivitat vollzieht sich in der
Sprache, im dialogischen Wechselspiel zwischen Ich und Du. Denn ,,ich“sagen
lernt nur, wer von einem anderen Ich-Sager als Du angesprochen wird und sich
deshalb als Ich erkennt. Es gibt kein Ich ohne Du. Unsere Vorstellung von uns
selbst als Person ist das Ergebnis dieser unauthorlichen Kontrastierung der Pro-
nomen im Dialog; weshalb jede Antwort auf die Frage ,Wer bin ich?“ die Warte
eines realen oder imagindren Gegeniibers voraussetzt. Das meint der Philosoph
Volker Gerhardt, wenn er schreibt: ,,Das bewusste Selbst hat einen Sinn allein
in der Beziehung auf ein anderes Selbst. Der andere ist der alleinige Adressat

27 Auch wenn Sprachmiindigkeit in der Ontogenese durch soziokulturell etablierte
Tendenzen zur Regression immer wieder konterkariert wird (Kohlberg 1974).

28 ,Vom Selbstbewusstsein zu sprechen, hat also nur im Hinblick auf Wesen Bedeu-
tung, die sich als »Ich«-sagende Individuen von sich aus ausdriicklich auf sich selbst
beziehen (Benveniste 1958, 218; Ubersetzung H. L.).
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des Denkens“ (Gerhardt 1999, 230).2° Bewusstsein ist Bewusstseins seiner selbst
in Bezug auf den anderen und deshalb auch die Voraussetzung dafiir, Verant-
wortung fiir das eigene Handeln iibernehmen zu kénnen. So bildet sich mit der
Sprachlichkeit auch die Méglichkeit ethischen Handelns heraus - einschlief3-
lich derjenigen, ihr zuwiderzuhandeln.* Die in der Funktionsweise der Sprache
eroffnete Miindigkeit muss immer wieder neu situativ und kulturell gefunden
und erfunden werden. Sie ist nie erworbener Besitz, sondern stets gefahrdeter
Anspruch oder, um ein Diktum Paul Celans tiber den Status der Wirklichkeit
zu variieren: Miindigkeit ist nicht, Miindigkeit will gesucht und gewonnen sein.”'
Aus dem der Sprachlichkeit inhdrenten Anspruch auf Miindigkeit ergibt sich
daher eine lebenslange Bildungsaufgabe, die mit den ersten Spracherfahrun-
gen des Sauglings beginnt und in allen Formen des schulischen und aufler-
schulischen, beruflichen und personlichen Lernens fortbesteht. Keine Theorie
der sprachlichen Bildung kann sie ausklammern. Didaktisch gerecht werden
wird man ihr nur, wenn Erfahrungen der Miindigkeit, wie die Partizipation
im dialogischen Handeln, der Akzeptanz auch defizitdrer Sprachduflerungen,
der Subjektivierung der Sprachgestaltung und der Erfahrung der Emanzipation
durch Sprache und in ihr im Lernprozess selbst gemacht werden kénnen.

7.3.2 Sprachwirksamkeit - die poetische Perspektive

Es gibt keine Sprachtitigkeit ohne das Potenzial der Wirksamkeit. Sprechen
heifit Handeln und jede Handlung verandert das, worauf sie einwirkt: eine
Situation, ein Problem, eine Vorstellung, eine Redeweise, eine Einstellung, eine
Beziehung, einen Einzelnen, eine Gruppe, eine Sprache oder eine Kultur. Das

29 Gerhardt geht es hier um die Funktionsweise des menschlichen Bewusstseins. In
kulturanthropologischer Hinsicht gehort zu diesem ,,anderen Selbst“ auch die kol-
lektiven Instanzen des ,Wir“ und ,,Ihr®, des ,,Er und ,,Sie“.

30 Die Anerkennung des anderen ist ein Akt der Freiheit, weil sie jederzeit auch ver-
weigert werden kann. Miindigkeit ist kein Automatismus der sprachlichen Inter-
aktion. Auch Herr-Knecht-Beziehungen werden sprachlich konstituiert. Man denke
etwa an die noch im 19. Jahrhundert iibliche Substitution der Anredepronomina
Er (bzw. Sie) fiir Du gegeniiber dem Dienstpersonal oder umgekehrt Ihr fiir Sie im
Verkehr mit hohergestellten Personen. Beim Militdr gilt heute noch, dass Unter-
gebene gegeniiber Vorgesetzten kein ,,ich“ gebrauchen, sondern von sich in der
Kombination von Dienstgrad und Name zu sprechen.

31 Celan hatte 1968 in einer Antwort auf eine Umfrage der Librairie Flinker in Paris
geschrieben: ,Wirklichkeit ist nicht, Wirklichkeit will gesucht und gewonnen sein®
(Celan 1992, 168).
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gilt auch fiir den unhorbaren Teil des Sprechens, fiir das Denken. Es gibt daher
keinen besseren Ausgangspunkt fiir eine Theorie der Sprachwirksamkeit als
Wilhelm von Humboldts vielzitierter Satz: ,Die Sprache ist das bildende Organ
des Gedanken“ (Humboldt 1830, 426).2 Die Sprache ermdglicht nicht nur das
Handeln durch Sprechen, sondern auch das Bewusstsein des Handelns und
offnet so das Tor zur menschlichen Selbstbestimmung. Umso verwunderlicher
mutet es an, dass die anthropologische Seite der Sprache im Deutschunterricht
kaum eine Rolle spielt. Dabei gibe es einen fiir alle Schulstufen naheliegen-
den Zugang zum Erleben und Untersuchen sprachwirksamer Texte: durch die
Erfahrung und den reflektierenden Umgang mit Literatur. Dass diese Mog-
lichkeit nicht ansatzweise ausgeschopft wird, liegt nur zum Teil an der her-
meneutischen Einseitigkeit des Umgangs mit Literatur, es hat auch mit der
Modellierung der Schriftlichkeit im Literaturunterricht zu tun.

Dichtung ist nicht an Schriftlichkeit gebunden, aber sie verdndert sich durch
die schriftliche Uberlieferung. Wihrend in oralen Kulturen die Abgrenzung
zwischen religioser Belehrung, offentlicher Rede, privatem Bericht, mérchen-
hafter Erzahlung etc. mit der situativen und ritualisierten Rahmung gegeben
ist, bedarf die Unterscheidbarkeit verschiedener Textsorten in der Schrift-
lichkeit einer eigens zu diesem Zweck eingefiithrten Gattungslehre. Das ist
keine Kleinigkeit und alles andere als eine Formsache. Denn wer welche Texte
lesen darf, wie sie archiviert und tradiert werden und welche Autoritét ihnen
zukommt, entscheidet sich an der Gattung, der ein Text zugeordnet wird.*
Heinz Schlaffer, der diesen Ausdifferenzierungsprozess historisch rekonstru-
iert hat, bringt den Problemkomplex auf die Formel von ,,Poesie und Wissen®
(Schlaffer 2005, 53). Wenn die Poesie nicht mehr linger der Tradierung des
Wissens einer Kultur dient, weil an ihre Stelle die schriftliche Uberlieferung
getreten ist und mit ihr die Unterscheidung zwischen religiosen, wissen-
schaftlichen, philosophischen und poetischen Texten, dann bedarf sie einer
eigenen kulturellen Legitimation, da zu kldren ist, welche Art des Wissens sie
darstellt. Als erster greift Aristoteles diese Frage auf, indem er sich in seiner
Poetik gegen Platons Verurteilung der Dichtung als blofler Mimesis, als reine
»Nachahmung® der Wirklichkeit wendet. Zu diesem Zweck nimmt er eine
folgenreiche Umwertung des Mimesis-Begriffs vor, den er auf die Darstellung

32 Sprachtheoretisch begriindet wird diese Perspektive im Kapitel 9 Sprachwirksamkeit
oder die Performativitit des Poetischen.

33 Vgl. 1.4 Die Bedeutung von ,,Literatur im DU und 4 Die Modellierung von Schrift-
lichkeit.
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menschlicher Handlungen in der Dichtung bezieht: ,Gegenstand literarischer
Nachahmung ist fiir Aristoteles nicht die duflere Wirklichkeit, sondern das
vom Charakter einer Person bestimmte Handeln“ (Schmitt 2008, 199). Anders
als der Geschichtsschreiber besteht die ,, Aufgabe des Dichters® nicht darin, ,,die
geschichtliche Wirklichkeit <einfach> wiederzugeben®, vielmehr hat er ,,etwas
so <darzustellen>, wie es gemif3 <innerer> Wahrscheinlichkeit oder Notwen-
digkeit geschehen wiirde, d.h., was <als eine Handlung eines bestimmten Cha-
rakters> moglich ist.“ (Aristoteles Poetik, Kap. 9, 1451a35; Schmitt 2008, 13).
Damit begriindet Aristoteles die Poetik als genuine Erkenntnisform. Dichtung
ist Erkenntnis des Menschen in seinen Handlungen und als solche, etwa im
Theater, an die kognitive und emotionale Beteiligung der Zuschauer” gebun-
den. Deshalb ruft die ,,Nachahmung von Handelnden und nicht durch Bericht®
auf der Bithne bei ihnen ,Mitleid und Furcht® hervor und bewirkt ,eine Rei-
nigung eben dieser Gefiihle (ebd., Kap. 6, 1449b25; ebd., 9). Diese Wirkung
stellt sich, wie Aristoteles an mehreren Stellen hervorhebt, nicht erst bei der
theatralen Auffithrung ein, sondern bereits bei der Lektiire: ,Denn die Tra-
godie erzielt ihre Wirkung auch ohne Wettbewerb und Schauspieler” (Kap. 6,
1450b15; ebd., 11). Mit dieser Feststellung begriindet Aristoteles nicht nur die
erste Wirkungspoetik der Geschichte, er legt auch den Grundstein fiir eine all-
gemeine Theorie der Sprachwirksamkeit. Dass sprachliche Auflerungen ihre
eigene Wirkung entfalten, ist ja kein Spezifikum poetischer Texte, lasst sich an
ihnen jedoch ohne weiteres verifizieren. Aristoteles weist ausdriicklich darauf
hin, dass dieses Wirkungspotenzial auch im Geschriebenen erfahrbar ist. Mehr
als zweitausend Jahre vergehen, ehe aus der ordinary language philosophy eine
als Sprechakttheorie bezeichnete Disziplin hervorgeht, welche die Wirksam-
keit sprachlicher Auflerungen systematisch zu beschreiben sucht. Allerdings
bleibt diese in zweierlei Hinsicht hinter Aristoteles zuriick, zum einen, weil sie
die poetische Sprache vernachldssigt und zum anderen, weil sie der Sprach-
wirksamkeit von Texten so gut wie keine Beachtung schenkt.** Das diirfte auch
erklaren, warum sich weder die Sprachdidaktik noch die Literaturdidaktik bis
heute fiir Fragen der Sprachwirksamkeit interessiert haben. Was die Sprachdi-
daktik anbelangt, so mag dies der Dominanz der grammatischen Perspektive

34 Historisch betrachtet erweitert die Sprechakttheorie lediglich die in der philosophi-
schen Tradition als Urteil behandelten satzformigen Aussagen. Dass die Begrenzung
auf Satzformigkeit nicht ausreicht, um eine Theorie des sprachlichen Handelns zu
begriinden, wurde schon vor gut 50 Jahren bei der Rezeption der Sprechakttheorie
von Ehlich, Maas, Redder u. a. erkannt.
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und der daraus folgenden Ausklammerung poetischer Gesichtspunkte geschul-
det sein.® Erstaunlicher ist der Umstand, dass auch die Literaturdidaktik
keine Konzepte fiir die Erkundung und Analyse sprachlicher Performativitit
entwickelt hat. Ein Grund dafir ist sicherlich in der so gut wie ausschliefllich
hermeneutischen Modellierung ihrer Gegenstande zu suchen (vgl. Stockham-
mer 1991). Dafiir spricht jedenfalls sowohl die konstruktivistische Reduktion
des Sinns auf einen Interpretationseffekt (z.B. bei Briiggemann/Frederking
2010) als auch die Vorherrschaft der Form-Inhalt-Interpretation in der Ober-
stufe (vgl. Losener 2009) oder das Nischendasein, das poetische Praktiken des
Schreibens und Lesens, des Vortragens und Inszenierens im Deutschunterricht
fristen. Auch der handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht
hat allen methodischen Innovationen zum Trotz an dieser hermeneutischen
Einseitigkeit nichts gedndert, was nicht zuletzt an seiner rezeptionsésthetisch
motivierten Diffusion des Verstehens liegt (vgl. die Kritik von Lindner 2017).
Inwiefern eine poetische Perspektivierung handlungs- und produktionsorien-
tierter Verfahren dazu beitragen kann, dass Handlungsformen des Literari-
schen systematisch fiir das sprachliche Lernen genutzt werden konnen, bleibt
abzuwarten. Das Ziel einer solchen Neukonzeption wire iibrigens nicht die
Abschaffung hermeneutischer Praktiken im Literaturunterricht, sondern ihre
Transformation in Hinblick auf eine Theorie der poetischen Performativi-
tat: Erst wenn der Text selbst als sprachliche Handlung erlebbar wird, kann
der handelnde Umgang mit ihm zu einem Verstehensakt werden. Und das ist
zugleich die Voraussetzung dafiir, dass literarisches Lernen zu sprachlichem
Lernen werden kann.

7.4 Gefahren der didaktischen Monoperspektivierung

Jeder Versuch einer didaktischen Systematisierung des sprachlichen Lernens
trifft auf das Paradox der schulischen Schriftlichkeit: Sprache wird in der Schule
tiber ihre schriftliche Erfahrung thematisiert und gelernt; sie darf aber nicht
mit der Schriftlichkeit gleichgesetzt und auf Schriftliches reduziert werden. Wo
dies geschieht, kommt es zu didaktischen Fehlformen, bei denen der Unter-
richt selbst verhindert, was er erméglichen mochte. Gemeinsam ist ihnen die
perspektivische Verengung auf eine einzige Sichtweise, die die Schriftlichkeit
des Gegenstands mit dieser selbst gleichsetzt. Dies trifft etwa auf den Fall der

35 Dass sich diese Situation durch die ,kommunikative Wende“ nicht grundsatzlich
anderte, liegt auch an der sprachtheoretischen Reduktion des Sinns auf einen Infor-
mationsgehalt.
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orthographischen Monoperspektivierung zu, bei der die Modellierung der Lern-
prozesse auf semiotische Aspekte der Schrift verengt wird: das korrekte Schrei-
ben und Lesen von Buchstaben, Wortern und Siatzen — wobei die miindliche
Beherrschung der Schriftsprachlichkeit immer schon vorausgesetzt wird. Hier
bestehen ganz offensichtlich - in den vorangegangenen Kapiteln war davon
immer wieder die Rede - grundlegende Missverstindnisse in Bezug auf die
sprachlichen Anforderungen und Aufgaben des Deutschunterrichts. Die noch
immer gingige Reduzierung des Lesen- und Schreibenlernens auf semiotische
Aspekte ist ein wesentlicher Grund dafiir, dass ein Teil der Schiiler’ weder
das eine noch das andere wirklich erlernen kann. Verwandt damit ist die nur
scheinbar gegenldufige Tendenz der grammatischen Monoperspektivierung, bei
der das sprachliche Lernen auf Aspekte der einzelsprachlichen Sprachrichtig-
keit reduziert wird. Beispiele fiir diese Art der didaktischen Einseitigkeit finden
sich in der Diskussion um die Bedeutung der ,,Bildungssprache®, bei der regel-
mafig tibersehen wird, dass sprachliche Bildung kein Code, kein Register und
keine Varietit ist, sondern in der Sprechtitigkeit handelnder Subjekte hervor-
gebracht, erfahren und weitergegeben wird. Bildung ist keine Sprache, sondern
findet in ihr statt: in miindlichen und schriftlichen Texten, die unterschiedlich
aufgebaut sind, auf verschiedene Register zuriickgreifen und vielfaltige sprach-
liche Gestaltungen aufweisen. Wenn der Bildungsgedanke von der Erfahrung
textueller Pluralitit abgekoppelt wird, bleibt von ihm nur ein Sprachtrainings-
programm fiir den niachsten Grammatiktest. Eine weitere Fehlform stellt die
formalistische Monoperspektivierung dar, bei der Schreibleistungen auf das
Abarbeiten von Textmerkmalen und -mustern reduziert und tiber den Abgleich
mit einer Check-Liste iberpriift werden. Auch hier werden die Potenziale des
sprachlichen Lernens minimiert, zugunsten einer fragwiirdigen Scheinobjek-
tivitat fir die Korrektur und Benotung der Schreibleistungen. Im Literatur-
unterricht schliefilich ist es die historisch noch relativ junge hermeneutische
Monoperspektivierung, welche wesentlichen Anteil an der Ausblendung der
Sprachlernpotenziale beim Umgang mit literarischen Texten hat - und das
nicht nur in der Oberstufe des Gymnasiums. Wo Literatur nur als Interpreta-
tionsgegenstand in Betracht kommt, konnen die Lernpotenziale des lesenden,
sprechenden, inszenierenden und transformierenden Umgangs mit ihr nicht
genutzt werden. Sie kommen iiber den Status kompensatorischer Spielereien
kaum hinaus. Auflerhalb des Gymnasiums schrumpft der Literaturunterricht
dann iiber kurz oder lang auf unspezifische Mafinahmen zur Lesemotivation
zusammen.

Jede dieser didaktischen Sehfehler bringt eigene Voraussetzungen mit,
steht in eigenen Begriindungszusammenhédngen und hat auf andere Weise
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Anteil am didaktischen Brauchtum. Allen gemeinsam ist die Uberblendung
der Sprachlichkeit durch die Schriftlichkeit. Wer die schulische Sprachlich-
keit denken will, muss sie zwar immer auch von der Schrift her denken, wer
sie jedoch ausschliefSlich als schriftliches Phdanomen begreift, wird beides ver-
fehlen: die Sprache und ihre Schriftlichkeit. In diesem Widerspruch liegen die
Herausforderungen fiir die theoretische Fundierung des Deutschunterrichts.
Sie bediirfen einer mehrperspektivischen Modellierung, die das koordinierte
Zusammenspiel unterschiedlicher Gesichtspunkte beriicksichtigt. Da in dieser
Hinsicht insbesondere in der Literaturdidaktik ein Defizit besteht, wenden sich
die folgenden Kapitel den beiden Perspektiven zu, in denen das Lernpotenzial
literarischer Erfahrungen unmittelbar zutage tritt: der Sprachmiindigkeit und
der Sprachwirksamkeit.






8 Sprachmiindig sein, um es zu werden.
Die ethische Seite des sprachlichen Lernens

Miindigkeit ist ein schulisches Bildungsziel. Dennoch spielt der Begriff selbst
in der Deutschdidaktik kaum eine Rolle. Das sollte zu denken geben, denn
zwischen Miindigkeit und Sprachlichkeit besteht eine funktionale Interdepen-
denz: Miindigkeit entfalten kann nur, wer seine Sprachlichkeit ausbaut, und
Sprache erwerben nur, wem von Anfang an Miindigkeit zugestanden wird. So
einfach dieser Zusammenhang auch erscheinen mag, so problematisch erweist
sich seine Umsetzung in der padagogischen und didaktischen Praxis. Um die
Griinde dafiir geht es im ersten Teil dieses Kapitels, der die historische Genese
der Erziehung zur Miindigkeit in den Blick nimmt und mit Aussagen von
Studierenden iiber ihre Erfahrungen im Deutschunterricht abgleicht. Daran
schlief3t sich im zweiten Teil eine sprachtheoretische Begriindung der Miindig-
keit als ethischem Prinzip aus der dialogischen Funktionsweise der Sprache
an. Auf dieser Grundlage werden im letzten Teil des Kapitels Kriterien fiir die
Gestaltung sprachmiindiger Lernsituationen im Deutschunterricht entwickelt.

Wie bereits erwdhnt wurde Miindigkeit erst mit der Epoche der Aufklarung
zu einem ausdriicklichen Erziehungsziel und damit zu einem padagogischen
Problem.! Bis dahin bezeichnete das Wort ,miindig“ den Rechtsstatus derje-
nigen Personen, die mit Erreichen der Volljahrigkeit nicht mehr der Autoritit
und des Schutzes eines ,Vormunds® unterlagen. Miindig war, wer die rechtliche
und 6konomische Handlungsfahigkeit des erwachsenen Biirgers’ besitzt. Die-
ser Status wurde in vollem Umfang zunéchst nur Ménnern zugebilligt. Noch
bis in die 1950er Jahre unterstanden verheiratete Frauen in einzelnen Berei-
chen der Vormundschaft ihres Ehemannes. Miindigkeit ist daher ein politi-
sches Postulat. Denn es setzt die Befreiung von dufleren und inneren Formen
der Unselbststandigkeit voraus und bedeutet somit Selbstbestimmung. Dies
erklart, warum der Begriff in den beriihmten Einleitungssitzen von Immanuel
Kants programmatischer Schrift von 1784 Beantwortung der Frage: Was ist
Aufkldrung? an prominenter Stelle auftaucht:

Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiin-
digkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermogen, sich seines Verstandes ohne Leitung
eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die

1 Grundlegend dazu Rieger-Ladich (2002) und Dammer/Wortmann (2014).
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Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschlieflung und
des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. ,Sapere aude!
Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen!® ist also der Wahlspruch der
Aufklarung. (Kant 1784, 481)

Schon der erste Satz bringt den Leitbegrift der Epoche ,,Aufklarung® in eine
definitorische Abhédngigkeit zur ,,Unmiindigkeit*. Aufklarung entsteht durch
die Uberwindung ihres Gegenteils, der Unmiindigkeit, die sich der Mensch
selbst zuzuschreiben hat. Aufklarung erscheint so als Postulat, das die Ver-
antwortlichkeit fiir das eigene Leben mit der Einwilligung in die Freiheit des
Denkens verkniipft. Miindigkeit muss dabei gleichermaflen als Weg und Ziel
verstanden werden, da sie nun nicht mehr nur einen rechtlichen Status bezeich-
net, sondern ein gleichermaflen piadagogisches wie gesellschaftliches Bildungs-
ideal - das mit einer Aufwertung der Volksprachlichkeit in Europa einhergeht.
Insofern kiindigt sich ein Epochenwechsel an, als der Discours de la méthode
von René Descartes 1637 zunédchst auf Franzosisch erscheint.” Kant verbindet
seine folgenreiche semantische Umwertung mit einem doppelten Postulat, das
im ersten Schritt das selbststindige Denken zum Mafistab der Miindigkeit
erklart, um dann im zweiten das Erreichen derselben der Entschlusskraft des
Subjekts anheimzustellen. Er lasst keinen Zweifel daran, dass sich die Miindig-
keit des Menschen in seiner Verstandestitigkeit zeigt, genauer gesagt, in der
Autonomie des verniinftigen Denkens. Damit stellt er die Emanzipation des
denkenden Subjekts in den Mittelpunkt der Programmatik der Aufklarung.
Der Verstand ist das Mittel zu ihrer Ermdglichung (zweimal taucht in dem Zitat
die Wendung ,,sich seines Verstandes bedienen® auf), und zugleich der Maf3stab
fir ihre Verwirklichung. Auf die Verstandesbildung ihrer Zéglinge werden
die Aufkldrer denn auch ihr besonderes Augenmerk legen und dabei auf ein
Dilemma stoflen, dem Kant in seiner Vorlesung Uber Pidagogik von 1803 die
Form der bereits erwahnten Frage gibt: ,Wie kultivire ich die Freyheit bei dem
Zwange?“ (Kant 1803, 711).

2 Im Ubrigen schwingt die Bedeutung ,,bei Verstande®, ,verstindig“ schon im élte-
ren Wortgebrauch mit, etwa bei Luther, wenn er Matthéus 21,16 iibersetzt: ,Aus
dem munde der Unmiindigen und Seuglinge hastu Lob zugericht® (Luther 1974,
2009). Vgl. auch den Eintrag ,,miindig* in Grimms Deutschem Worterbuch (Bd. 12,
Sp. 2688).
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8.1 Die fragend-entwickelnde Entmiindigung

Die Frage, ,wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der
Fahigkeit, sich seiner Freyheit zu bedienen, vereinigen konne, bleibt fiir Kant
eines ,,der grofiten Probleme der Erziehung®, weil keine Erziehung ohne Zwang
auskommen konne (,Denn Zwang ist n6thig!“, ebd.). Kant verlangt vom Erzie-
henden daher, dass er dem Kind gegeniiber den Beweis antreten miisse, dass die
auferlegten Zwinge aus ihm einen freien Menschen machen werden.? So bemer-
kenswert diese Forderung zu Kants Zeit war, sie 16st nicht das Paradox zwischen
péadagogischer Bevormundung des Kindes und dem Ziel, auf diese Weise seine
Miindigkeit zu beférdern. Denn das Kind kann der geforderten Beweisfithrung
des Erwachsenen nicht widersprechen, es sei denn, es wire bereits miindig. Wie
grundlegend diese Problematik die Pddagogik der Aufklarung geprigt hat und
wie gegenwirtig sie auch noch zwei Jahrhunderte danach im Literaturunter-
richt geblieben ist, wird in der 1990 in Augsburg gehaltenen Antrittsvorlesung
von Kaspar H. Spinner deutlich, von der andeutungsweise bereits die Rede war
(der Text selbst erschien 1992). Das Thema des Vortrags ist die ebenso hdufig
kritisierte wie weitverbreitete Praxis des fragend-entwickelnden Unterrichts-
gesprachs, dessen Problematik Spinner bis zu seinen historischen Wurzeln in
der Aufkldrungspddagogik zuriickverfolgt. Am Anfang steht ein kurzes Tran-
skript aus einem Unterrichtsgesprach tiber ein Gedicht von Hans-Jiirgen Heise
(»Vorboten®) in einer neunten Klasse. Spinner kommentiert die Lenkung der
Interpretationsarbeit durch die Fragen der Lehrerin und st63t dabei auf das
»Grundproblem des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs®

Es tduscht eine Selbstandigkeit in der Erarbeitung vor, dabei sind die Schiiler am Gan-
gelband des Lehrers, der mit mehr oder weniger subtilen Mitteln den Unterrichtsver-
lauf auf das erwiinschte Ergebnis hinlenkt. (Spinner 1992b, 310)

Neben der Illusion der Eigenstidndigkeit fallt Spinner auch das Verhalten der
Schiiler” auf, die sich ,,diese Lenkung auch dann ohne Einwand gefallen lassen,
wenn der Lehrer ihre Worte uminterpretiert” (ebd.). Offensichtlich begniigen
sie sich damit, etwas zum Unterricht ,beigetragen zu haben, was der Lehrer
brauchen kann“; den Anspruch, dass ,ihre Auflerungen so verstanden werden,
wie sie gemeint sind®, scheinen sie gar nicht mehr zu erheben (ebd.). Spin-
ner erkennt in dieser Konstellation, die sich in mehreren Beispielen des von

3 Man muss dem Kind ,beweisen, dafy man ihm einen Zwang auflegt, der es zum
Gebrauche seiner eigenen Freyheit fithrt, dafl man es kultivire, damit es einst frey
seyn konne [...]“ (Kant 1803, 27).
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Heiner Willenberg initiierten Ludwigsburger Korpus wiederfinden lésst, den
Grund fiir das ,,tiefe Unbehagen®, das sich bei denen einstelle, die sich mit die-
ser Methode beschiftigen (ebd.). Als Beleg dienen verschiedene Zitate aus der
didaktischen Diskussion, darunter von Giinter Dahms (,,Die Lehrerfrage [...]
verhindert [...] nachhaltiges Beschiftigtsein mit den Sachen., ebd., 310, zitiert
nach: Nachdenken im Unterricht, 1979, 150) und Hilbert Meyer (,,Das gelenkte
Unterrichtsgesprach ist ein unékonomisches und unehrliches, die Herrschafts-
verhiltnisse im Unterricht verschleierndes Handlungsmuster.“ Ebd., 311, zitiert
nach Unterrichtsmethoden II, 1989, 287). An diesem Punkt setzt Spinners his-
torische Analyse ein, die ,von der Uberzeugung [ausgeht], daf} die Erkenntnis
der Genese eines Problems uns fiir die Bewiltigung in der Gegenwart hilfreich
sein kann“ (ebd.).

Spinner weist etwas pauschalisierend darauf hin, dass die schulische Unter-
weisung bis zum Beginn der Aufkldrung vor allem aus ,Vortrag, Diktat und
Abfragen von Erlerntem® (ebd.) bestand, und betont die emanzipatorische
Intention, die die padagogischen Aufklirer bei der Einfiihrung der fragend-
entwickelnden Lehrmethode geleitet habe. So werde schon in Johann Georg
Sulzers Versuch von der Erziehung und Unterweisung der Kinder (1748) ,die
sokratische Lehrart® dem herkdmmlichen Unterrichtsverfahren gegeniiberge-
stellt. Deren Spezifik bestehe nach Sulzer darin, dass sie ,,den Menschen immer
durch seine eigenen Empfindungen® fithre und ihn auf diese Weise ,,immer
selber denken und urteilen® lasse (zitiert ebd., 311). Aus dem Lehrer werde so
ein geistiger Geburtshelfer, der nur noch fiir die richtigen Lernstoffe sorgen
und offensichtlichen Fehlurteilen des Kindes vorbeugen miisse (zitiert ebd.).
Bei dem, was Sulzer die ,,Hebammenkunst der Gedanken® (zitiert ebd.) nennt,
geht es nach Spinner nicht nur um die Abkehr von der schulischen Praxis des
mechanischen Abfragens, sondern um eine Erziehung zur Miindigkeit im Sinne
Kants. Das zeigt sich etwa bei dem Philanthropen Karl Friedrich Bahrdt, aus
dessen Philanthropischem Erziehungsplan (1776) Spinner eine Passage anfiihrt:

Der Sokratiker rechnet es sich zur Siinde, seinem Lehrlinge seine Urtheile und Uber-
zeugungen aufzudringen: und das geschieht allemal, wann man etwas, das der Lehr-
ling nicht wuf3te, geradezu sagt. Denn sobald ich ihm sage ,,das ist; das ist nicht“ so ist
er schon gewohnt, ohne weiter nachzudenken, die Behauptung des Lehrers fiir Wahr-
heit zu halten. [...] der Sokratiker drangt nichts auf. Jeder Knabe, schon das Kind von
finf Jahren, muf selbst denken, selbst folgern, selbst erfinden, und selbst auf seine
Begriffe und Satze kommen [...]. (Zitiert ebd., 311 f)

Man konnte meinen, dass in diesen Sitzen ein padagogisches Programm fiir
den von Kant einige Jahre spater eingeforderten Weg in die Miindigkeit formu-
liert wird. Schlieflich sollen dem Kind keine ,,Urtheile und Uberzeugungen®
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mehr aufgedrangt werden, da es nunmehr ,,selbst denken, selbst folgern, selbst
erfinden und selbst auf seine Begriffe und Sitze kommen® solle. Tatsachlich
fithren diese Forderungen in die Paradoxie des fragend-entwickelnden Unter-
richts hinein, da das Ziel der Miindigkeit die Fithrungsrolle des Lehrers’ nicht
authebt, sondern nur legitimiert. Den Nachweis fithrt Spinner anhand eines
Auszugs aus Joachim Heinrich Campes Robinson der Jiingere (1779), in dem
der Vater sich mit dem Pflegekind Johannes iiber eine zuvor erzdhlte Passage
aus Robinsons Abenteuer unterhilt. Spinner macht darauf aufmerksam, dass
die Fragen des Vaters zwar die Denktitigkeit des Kindes anregen, dies aber so,
dass ,eine subtile, aber umso wirkungsvollere Form der Gangelung“ entsteht,
da bei jeder Frage, die der Vater stellt, bereits feststehe, wie die richtige Antwort
zu lauten habe (ebd., 314). Vom eigenstindigen Denken bleibt nur der Nach-
vollzug dessen, ,,was der Erzieher dem Zo6gling in den Mund legt® (ebd.). Das ist
nach Spinner nicht nur ein Problem der Fragemethode, sondern der Padagogik
der Aufklirung insgesamt, genauer gesagt ihrer Zielsetzung: ,Indem die Auf-
klarung zur Miindigkeit des Menschen erziehen will, mufd sie den Menschen,
den sie vorfindet, fiir unmiindig erklaren (ebd.). So kommt Spinner zu dem
bereits von Kant formulierten Paradoxon von Freiheit und Zwang, das bei ihm
aber noch eine weitere Zuspitzung erfihrt, denn er postuliert ,einen dialekti-
schen Umschlag® von padagogischer Zielsetzung und ihrer Umsetzung: ,Weil
die aufkldrerischen Erzieher die Heranwachsenden miindig machen wollen,
behandeln sie sie wie Unmiindige“ (ebd.).* Er spricht von einem ,doppelge-
sichtigen Anspruch® der aufkldrerischen Piadagogik, die zu einer ungewollten
Unaufrichtigkeit im Umgang mit den Schiilern fiihre:

Dadurch dafl der Lehrer zum Fragenden wird, tut er so, als sei er nicht der Besser-
Wissende; er nimmt die untergeordnete Position des Auskunft-Heischenden ein, aber
das ist nur Schein. Gerade mit der Frage ibt er — oft ohne daf} er es selbst will - seine
subtile Herrschaft tiber den Geist des ihm Anvertrauten aus. (Ebd.)

4 Spinners Kritik stof3t allerdings dort an eine Grenze, wo das fragend-entwickelnde
Gesprich als Modell fiir Denk- und Verstehensprozesse dient: Die Lehrperson
demonstriert den Gang einer Untersuchung anhand systematischer Frage-Antwort-
Sequenzen. Genau das wiirde die von Wagenschein entwickelten genetischen Meta-
morphosen erfordern (Wagenschein 1973). Wer méchte, dass Schiiler” fragen lernen,
muss bereit sein, sie zu zielfithrenden Frage-Denkprozessen anzuleiten. Von da ist
es dann nur noch ein kleiner Schritt, die Rolle des Fragenden an die Lernenden
weiterzureichen. (vgl. auch Postman/Weingarten 1972).
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Ausgehend von diesem Befund stellt sich fiir Spinner die Frage, wie der
emanzipatorische Anspruch des Unterrichtsgesprachs in der Gegenwart
tiberhaupt einzuldsen ist. Dabei verhehlt er nicht, dass er die aufgezeigten
Ambivalenzen fiir so grundlegend hilt, dass ,ein Entrinnen aus den Wider-
spriichen nicht einfach méglich ist (ebd., 318). Er schlagt zu ihrer Bearbei-
tung vier didaktische Konsequenzen vor, die alle — auch wenn er dies nicht
explizit hervorhebt — auf die Miindigkeit der Schiiler” im Unterricht abzielen.
So fordert er die Entwicklung einer anderen Fragekultur, die sich von engma-
schigen Frage-Antwort-Sequenzen 16st und den Lernenden ,die Arbeit mit
komplexeren und offeneren Fragen® in schiilerzentrierten Gespriachsphasen
zutraut (ebd., 319). Er verweist darauf, dass die im sokratischen Dialog ent-
haltende ,Vorstellung einer tendenziellen Gleichheit der Partner” (ebd.) nur
einzul6sen ist, wenn sie nicht nur als Ziel verstanden wird, ,,das irgendwann
am Ende der Lernprozesse erfiillt sein soll, sondern bereits ,,im Unterrichts-
gesprich selbst spiirbar® wird (ebd.). Das aber ist nur méglich, wenn auch
den ,Verarbeitungsweisen der Heranwachsenden Raum gegeben wird und
Denkwege moglich sind, die von den Erkenntniszielen des Lehrers” abwei-
chen (ebd.). Weiter plddiert er fiir eine grundsétzliche Skepsis gegeniiber jeder
Unterrichtsmethode und fiir deren kritische Thematisierung auch zusammen
mit den Lernenden und schliefllich fiir eine Starkung handlungs- und pro-
duktionsorientierter Arbeitsformen im Literaturunterricht (ebd., 320). Man
kann Spinners Vorschldge als Programm zur Foérderung der Miindigkeit im
Literaturunterricht auffassen. Wie sehr der Literaturunterricht einer sol-
chen Programmatik bedarf, belegen Erinnerungen von Studierenden an ihre
eigene Schulzeit.

8.2 Unmiindigkeit in Unterrichtssituationen

In welchen Situationen erleben sich Schiilerinnen und Schiiler als unmiin-
dig? Eine Vorstellung von moglichen Antworten auf diese Frage lasst sich aus
einer nicht reprisentativen Umfrage in einer Vorlesung aus dem Sommer 2018
mit 50 Teilnehmern" gewinnen. Die Fragestellung sah vor, dass die Studieren-
den auf freiwilliger Basis jeweils eine markante Erinnerung aus ihrer Schul-
zeit notierten, in der sie sich im Literaturunterricht a) als unmiindig bzw. b)
als miindig erlebt haben. Bei der Auswertung ging es, angesichts der kleinen
Kohorte, weniger um quantitative Proportionen als um erste Hinweise darauf,
wie Studierende, die das Schulsystem erfolgreich durchlaufen haben, Erfahrun-
gen der Miindigkeit oder Unmiindigkeit im Literaturunterricht biographisch
rekonstruieren und welche Erinnerungen sich dabei als dominant erweisen.
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Ein anderes Bild diirfte sich ergeben, wenn eine dhnliche Umfrage unter jungen
Erwachsenen durchgefiihrt wiirde, die ihre Schullaufbahn als gescheitert erlebt
haben (vgl. Schulze 2003 und Sandring 2013).

Bei der Beantwortung der ersten Frage (,Erinnern Sie sich an einen
Moment, in dem Sie sich im Literaturunterricht als unmiindig erlebt
haben?“) wurden von den Anwesenden auffillig haufig, nimlich 16-mal,
die Situation des Interpretationsgesprachs angefiihrt. Die in diesem Zusam-
menhang gewdhlten Formulierungen stehen in offensichtlichem Wider-
spruch zu Spinners Beobachtung, dass die Neutralisierung ihrer Sichtweise
bei der miindlichen Interpretationsarbeit von den Schiilern” lediglich resig-
nierend zur Kenntnis genommen wird. In der Wortwahl ist haufig die leb-
haft erinnerte Empo6rung zu spiiren, etwa, wenn vom ,,Aufzwingen einer
Interpretation (SE6-3) die Rede ist, davon, dass ,letztlich die eigene Mei-
nung nicht zéhlte* (SE6-4), dass ,,die Antwort von der Lehrperson abgekan-
zelt und nicht wertgeschétzt* (SE6-7) und immer wieder, dass die ,eigene
Interpretation als falsch abqualifiziert (SE6-20,24,29,31,38,41,42) bzw. als
»falsch gewertet wurde“ (SE6-27,28). Eine Studentin schreibt: ,,Man wurde
also ausgepustet, entmiindigt, da die Gedanken, die man sich zu einem
Gedicht machte, am Ende nichts zdhlten“ (SE6-4). Eine andere weist auf die
langfristigen Folgen dieser Erfahrung hin, ndmlich, ,,dass viele SuS, mich
eingeschlossen, sich irgendwann lieber gar nicht mehr zu Wort melden
wollten bzw. letztlich nicht einmal mehr motiviert waren, mitzudenken®
(SE6-7). Erwahnt wird auch die Tatsache, dass der Unterricht sich auf vor-
gefertigte Musterinterpretationen bezog (SE6-24) und dass der Unterricht
im Wesentlichen ,aus einem Monolog des Lehrers [bestand], der uns die
Interpretation vorkaute“ (SE6-38). Wenn man bedenkt, dass die Daten aus
dem Ludwigsburger Korpus, auf das sich Spinner bezieht, in den 80er Jah-
ren erhoben wurden, kann man sich angesichts dieser Beispiele fragen, ob
sich die Problematik des Unterrichtsgesprichs im Literaturunterricht nicht
noch weiter verschirft hat.

Die anderen in der Umfrage genannten Beispiele fiir erlebte oder empfun-
dene Unmiindigkeit im Literaturunterricht lassen sich dagegen kaum auf typi-
sche Unterrichtssituationen oder -methoden zuriickfithren. Genannt werden
u. a. demiitigende Erfahrungen im Zusammenhang mit der Riickgabe einer
Klassenarbeit (SE6-8,13,19,34), als ungerecht empfundene Benotungen (SE6-
28) und immer wieder Lektiiren klassischer Werke, die vor allem in der Ober-
stufe gelesen wurden und deren Sprache als Uberforderung empfunden wurde
(SE6-9,10,13,15,16,19). Nur von einer einzigen Studierenden wird eine Situa-
tion genannt, die noch vor wenigen Jahrzehnten als wohl klassische Situation



190 Teil IT: Vier Perspektiven des sprachlichen Lernens

der schulischen Entmiindigung gelten konnte: das auswendige Aufsagen von
Gedichten vor der Klasse (SE6-39). Vermutlich ist dies nicht auf fortschrittliche
Unterrichtsmethoden zurtickzufithren, sondern eher auf den Umstand, dass
Gedichte kaum noch im Unterricht vorgetragen werden. Dass damit vielfiltige
Lernchancen, insbesondere fiir das sprachliche Lernen vergeben werden, steht
auf einem anderen Blatt (vgl. Losener 2007).

Ein gewisses Korrektiv zu diesem Befund liefern die von den Studierenden
angefithrten Beispiele fiir erlebte Miindigkeit im Unterricht. In fast spiegelbild-
licher Symmetrie sind es wiederum die Interpretationsgespriche, die am hau-
figsten Erwdhnung finden (insgesamt 13 Situationsbeschreibungen). Erinnert
werden interessante Gesprache (SE6-1), die Wertschitzung der eigenen Inter-
pretationsansitze (SE6-2,3,7,32), das ,,Gefiihl ein ebenbiirtiger Gesprachspart-
ner fiir die Lehrkraft zu sein“ (SE6-5,27) und immer wieder Lektiiregespriche
zu klassischen Werken in der Oberstufe (SE6-12,14,15,24,25). Genannt werden
daneben auch Lektiiren aus der Grundschulzeit oder der Sekundarstufe I, die
als bereichernd erlebt wurden. Eine Studentin schreibt zur Erfahrung des lite-
rarischen Lesens: ,[...] je ndher man sich dem Subjekt der Geschichte fiihlt,
desto miindiger ist man selbst“ (SE6-4). Auch der handlungs- und produktions-
orientierte Umgang mit Literatur wird positiverwahnt (SE6-13,26,28). Dariiber
hinaus wird aber auch das Vorlesen eigener Texte (SE6-8,13,22) und eigener
und fremder Gedichte als wertvolle Erfahrung erinnert (SE6-29,34,37,39,41).

Dass es die gleichen Unterrichtssituationen und Anforderungen sind, die
von den einen als entmiindigend und den anderen als Schritt in die Miindig-
keit erlebt werden, weist auf didaktische und padagogische Spielraume hin,
die von den Lehrenden unterschiedlich genutzt werden. Vor allem aber zeigt
sich in den Erinnerungen der Studierenden, wie prigend die Erfahrung von
Miindigkeit und Unmiindigkeit fiir das Selbstbild als Lernender und fiir die
Beziehung zum Lerngegenstand ist. Das gilt vielleicht in besonderem Maf3e fiir
den Deutschunterricht, denn hier zeigen sich die Schiiler’ im Lerngegenstand
selbst, ndmlich in der Sprache, als Subjekte. Auch deshalb betrifft die Frage
nach der Miindigkeit die Grundlagen des Deutschunterrichts.

8.3 Miindigkeit und Kompetenzerwerb

Kants Wahlspruch ist langst zu einem festen Topos in den bildungspoliti-
schen Debatten um die Erziehung zur Miindigkeit geworden.” Dennoch bleibt

5  So der bekannte Buchtitel des 1971 erschienenen Bandes mit Radiovortragen und
Interviews von Theodor W. Adorno. Er versteht Miindigkeit in Ankniipfung an Kant
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er unbequem. Seine Brisanz liegt immer noch in der Erweiterung einer rein
gegenstandsgebundenen Erwerbsperspektive durch einen ethisch-politischen
Bildungsanspruch. Hundert Jahre nach Kant hat die Reformpadagogik ver-
sucht, diese Problematik durch die Einfithrung neuer Erziehungskonzepte und
Lehr-Lernformen zu lésen. Wieder ein Jahrhundert spiter, vor allem im Zuge
der von der OECD in Auftrag gegebenen PISA-Studien, setzt sich ein funktiona-
listischer Bildungsdiskurs durch, der mit dem Versprechen einer wissenschaft-
lich fundierten Kompetenzorientierung antritt und schnell zum herrschenden
Bildungsparadigma avanciert. Seine politische Durchschlagskraft ist immens
und keineswegs selbsterklarend, vor allem, wenn man bedenkt, dass die Orien-
tierung schulischer Lehr-Lernprozesse an dem Prinzip des Kompetenzzuwach-
ses alles andere als neu ist. Neu ist dagegen der programmatische Anspruch auf
eine durchgehende Standardisierung der in den nationalen Bildungsplanen als
»~Kompetenzen® bezeichneten Zielgroflen. In der sogenannten Klieme-Exper-
tise von 2003 heifit es dazu: ,Die Kompetenzen werden so konkret beschrie-
ben, dass sie in Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von
Testverfahren erfasst werden kénnen® (Klieme 2003, 9). Diese Forderung hat
zwei Konsequenzen: Zum einen kénnen Kompetenzen, die sich nicht oder nur
schwer standardisieren lassen, marginalisiert oder eliminiert werden — unab-
hingig von ihrer fachlichen, kulturellen oder sozialen Relevanz. Dies wird
in der Klieme-Expertise explizit gefordert, wenn Kompetenzbegriffe, die sich
einer Standardisierung entziehen, rigoros ausgeklammert werden:

Der hier verwendete Begriff von ,,Kompetenzen® ist daher ausdriicklich abzugren-
zen von den aus der Berufspidagogik stammenden und in der Offentlichkeit viel
gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz. Kom-
petenzen werden hier verstanden als Leistungsdispositionen in bestimmten Fichern
oder ,Domianen". (Klieme et al. 2003/2007, 22)

Was nicht zahlbar ist, zahlt nicht. Auf diese Formel ldsst sich die Grundidee
eines konsequent Okonomistischen Bildungsverstindnisses bringen. Zum
anderen riickt die Testung zur alleinigen, weil allein objektiven Bewertungs-
instanz fiir den Erfolg oder Misserfolg des schulischen Lernens auf. Fiir
die Unterrichtenden bedeutet dies, dass sie ihre Unterrichtsgestaltung auf

»nicht als eine statische, sondern ganz konsequent als eine dynamische Kategorie,
als ein Werdendes, nicht als ein Sein“ (ebd., 144) und sieht in ihr den Gegenent-
wurf zu einer Pddagogik der Anpassung und der Autoritdtsgldubigkeit, die nicht
nur in den 1950er und 1960er-Jahren die Erziehungskultur der Bundesrepublik
geprégt haben.
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Methoden auszurichten haben, die urspriinglich fiir die Uberpriifung der
Leistungsfahigkeit von Bildungssystemen gedacht waren. Da standardisierte
Testungen sich nur auf Lernprodukte beziehen, die unter vergleichbaren Lern-
bedingungen erbracht werden, braucht weder die Zusammensetzung der
Schiilerschaft noch der tatsidchliche Unterricht beriicksichtigt zu werden. Was
fiir die Testsituation einleuchtet und zweckméflig sein mag, taugt deswegen
noch lange nicht als Modell fiir die Gestaltung von Lernprozessen. Von der
standardisierten Testung zur Standardisierung der Kompetenzen mag es nur
ein Schritt sein, der aber fiihrt iiber einen Abgrund, in dem so ziemlich alles
verschwindet, was man {iber die Selbststeuerung und Individualisierung von
Lernprozessen und die Heterogenitit der Schiilerschaft weif3.

In welchem Verhaltnis stehen dann aber Kompetenz und Miindigkeit zuei-
nander? Diese Frage stellt sich auch dann, wenn man von einem weiten Kom-
petenzbegrift ausgeht, der personale und soziale Kompetenzen einschliefit.
Werden Schiiler’ durch Kompetenzerwerb zu miindigen Subjekten? Oder brau-
chen sie einen bestimmten Grad an Miindigkeit, um Kompetenzen erwerben
zu konnen? Oder aber kann Miindigkeit selbst als Kompetenz beschrieben
werden? Diese Moglichkeit wird von Dammer und Wortmann zuriickgewie-
sen: ,Miindigkeit ist keine Kompetenz oder Ansammlung von Kompetenzen®
(Dammer/Wortmann 2014, 3). Stattdessen schlagen sie vor, Miindigkeit als
»Lebenshaltung® zu verstehen, ,die im Unterricht in einer der Widerspriich-
lichkeit und Komplexitit des Themas angemessenen Weise angebahnt werden
soll“ (ebd.). Der Begriff der ,Lebenshaltung® verweist auf die Ebene des Ethos
und damit auch auf das Feld der Ethik, das in der Kompetenzdebatte so gut
wie keine Rolle spielt. Die Frage der ethischen Fundierung des Unterrichts ist
aber keine nur padagogische, sondern betrifft den Deutschunterricht als Gan-
zes und in all seinen Arbeitsfeldern, da Sprache, wie zu zeigen sein wird, nicht
ohne Ethik und Ethik nicht ohne Sprache gedacht werden kann.

8.4 Der Anspruch der Bildungspline

Niemand wird bestreiten, dass es eine ethische Seite des sprachlichen Lernens
gibt: Wer Lernprozesse ermoglicht und begleitet, hat auch ethischen Maf3-
stiben zu geniigen und muss diese in jeder Phase des Unterrichts im Blick
behalten. Gleichzeitig werden von den Lernenden Leistungen verlangt, die
neben Formen der Sprachaufmerksamkeit auch Aspekte der Sprachachtsam-
keit implizieren, die den Umgang miteinander in der Klasse betreffen. Das gilt
tir alle Facher und jede Unterrichtsituation und gehort daher zunéchst zu den
padagogischen Grundvoraussetzungen schulischen Lernens. Dennoch kann
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man die Frage nach der Ethik des Sprachunterrichts nicht allein der Padagogik
tiberlassen; dafiir sind die Beziehungen zwischen Sprache und Verhalten, Spre-
chen und Handeln zu vielfiltig und zu eng. Man wiirde daher annehmen, dass
das, was Lehrkrifte iiber die ethische Dimension des sprachlichen Lernens wis-
sen miissen, in den Bildungsvorgaben der Linder thematisiert wird. Ein Blick
in den Bildungsplan 2016 des Landes Baden-Wiirttemberg, der hier pars pro
toto betrachtet werden soll, bestatigt diese Vermutung. Schon in den ersten bei-
den Sitzen der ,Leitgedanken® zum ,,Bildungswert des Faches Deutsch® in der
Grundschule wird ein ethischer Anspruch formuliert:

Die wichtigste Aufgabe des Deutschunterrichts in der Grundschule ist es, Freude
im Umgang mit Sprache und Schriftsprache zu wecken, um Kinder zum Sprechen,
Lesen und Schreiben zu motivieren und so die Sinnhaftigkeit der Sprache erfahrbar
zu machen. Dabei sollen sie sich von Anfang an als kompetent und erfolgreich erleben
und ihre individuellen Potenziale entfalten kénnen. (Bildungsplan BW GS 2016, 3)

Es ist bemerkenswert, dass gerade die Freude am Umgang mit Sprache und
Schriftsprache zum vorrangigen Ziel des Deutschunterrichts in der Grund-
schule erkldrt wird, da die Freude an einer Sache etwas anderes ist als deren
Beherrschung. Freude ist mehr als nur ein Gefiihl, sie zeigt sich in Einstellun-
gen, Wahrnehmungsweisen und Haltungen, die nicht erzwungen werden kén-
nen, weil sie die Freiwilligkeit und die Freiheit des Subjekts voraussetzen. Dies
gilt auch fiir die geforderte Ausrichtung der Lernmotivation auf Erfahrungen
der ,Sinnhaftigkeit der Sprache®. Sinnhaftigkeit geht iiber die kommunika-
tive Funktion der Sprache hinaus, da einerseits die Produktion von Sinn die
Voraussetzung fiir Kommunikation ist und andererseits mit dem Sinn immer
auch das Subjekt ins Spiel kommt. Sinn gibt es immer nur fiir und durch ein
Subjekt (Meschonnic 1982, 72). Die Forderung nach Erfahrungen der sprach-
lichen Sinnhaftigkeit impliziert somit eine prinzipielle Ausrichtung des Ler-
nens als sinngestaltende Subjekttitigkeit. Auch der darauffolgende Satz mit
seiner auf den ersten Blick paradoxen Zielformulierung setzt ethische Maf3-
stdbe: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich ,,von Anfang an als kompetent
und erfolgreich erleben und ihre individuellen Potenziale entfalten®. Wie das
moglich sein soll, wenn sie erst lernen miissen, was sie am Ende der Grund-
schulzeit konnen sollen, wird allerdings ebenso wenig erldutert wie die Frage,
um welche individuellen Potenziale es gehen soll, wenn doch die Lerninhalte
des Bildungsplans fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verbindlich sind? Bereits
in diesen wenigen Sétzen riickt der ethische Anspruch an das schulische Ler-
nen in den Mittelpunkt und wirft gerade deshalb eine Reihe von Fragen auf, die
sowohl die Unterrichtsgestaltung als auch die didaktische Theorie betreffen.
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Dieser Eindruck bestitigt sich, wenn man die eben zitierten Sitze mit der ent-
sprechenden Einleitungspassage der ,Leitgedanken zum Kompetenzerwerb®
fiir die Sekundarstufe I im Fach Deutsch vergleicht:

Sprache ist ein Schliissel zur Welt. Sie eréffnet vielfiltige Zugange zur Wirklich-
keit genauso wie zu personalen und sozialen Denk- und Handlungsmustern und ist
unverzichtbar fiir die Klarung der Beziehung zwischen Individuum und Auflenwelt.
(Bildungsplan BW Sek I 2016, 3)

Anders als beim Bildungsplan fiir die Grundschule wird der Text hier durch die
einen instrumentellen Sprachbegrift suggerierende Metapher des ,,Schliissels®
eingeleitet: Einen Schliissel benutzt man, um etwas aufzuschlieflen. Konkret
geht es um ,,Zugdnge zur Wirklichkeit” und zu personalen ,,Denk- und Hand-
lungsmustern® und um die ,Kldarung der Beziehungen zwischen Individuum
und Auflenwelt®. Hier wird Sprache in unterschiedliche Handlungskontexte
gestellt und von ihrer pragmatischen Funktionalitdt her beleuchtet. An die
Stelle der Sinnhaftigkeit (das Wort taucht in den Leitgedanken fiir die Sekun-
darstufe I nicht auf) tritt die ZweckmdfSigkeit der Sprache. Das ist ein entschei-
dender Unterschied, der nicht ohne Folgen fiir die didaktische Modellierung
bleiben kann.® Der Zweckmafligkeit wird geniige getan, wenn Lernprozesse von
der Sache her gedacht werden: Gelernt wird, was der Progression im Kompe-
tenzerwerb dient. Das Postulat der Sinnhaftigkeit dagegen verlangt, dass das
Lernen von den Lernenden her gedacht und gestaltet wird, und zwar so, dass
sie sich bereits im Lernprozess selbst als kompetent erleben, weil ihre Fahig-
keiten anerkannt und ausgebaut werden. Aus dieser Perspektive eriibrigt sich
die Unterscheidung zwischen ,,schwachen und ,,starken Schiilern™, da es dann
nur noch solche geben kann, deren Kompetenzen im Unterricht berticksichtigt
und entfaltet werden und solche, wo dies nicht der Fall ist. Mit Utz Maas und
Eduard Haueis gesprochen: Es geht um die Uberwindung einer einseitigen Ori-
entierung an Standards durch die konsequente Ausrichtung der Lernprozesse
am Prinzip des Sprachausbaus.

Aber wie hangen Sprachausbau und Miindigkeit zusammen? Um diese
Frage zu beantworten, ist zunédchst einmal die Beziehung zwischen Miindigkeit
und Sprachlichkeit und damit zwischen Ethik und Sprache im Allgemeinen zu
klaren. Sie verlangt eine sprachtheoretische Reflexion, bei der beide Begriffe
»Sprache® und ,Ethik® in eine wechselseitige Transformation eintreten, so

6  Vonder Freude an der Sprache ist erst im letzten Satz des Einleitungstextes die Rede,
wihrend die Forderung, dass sich die Lernenden von Anfang an als kompetent und
erfolgreich erleben sollen, ganz wegfillt.
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dass sowohl das, was man unter ,,Sprache“ versteht, als auch das, was mit dem
Begriff ,,Ethik“ gemeint ist, nicht mehr unabhingig voneinander gedacht wer-
den konnen. Es geniigt dann nicht mehr, die Sprache als blofles Kommuni-
kationsmittel oder als konventionelles Zeichensystem aufzufassen, da sich in
ihr und durch sie Subjekte konstituieren, die als handelnde Personen auftreten
konnen, weil sie in der Sprache ein Bewusstsein von sich und der Welt aus-
bilden. Und es geniigt ebenso wenig, die Frage der Ethik auf das Problem der
politischen Durchsetzung von moralischen oder sprachlichen Codes zu redu-
zieren, also auf eine blofle Machtfrage. Nur unter dieser Voraussetzung kann
man einen Zugang zur Ethik als anthropologischer Universalie der mensch-
lichen Sprachfiahigkeit gewinnen.

8.5 Ethische Selbstbestimmung durch Sprachlichkeit

Dass Ethik und Sprache zusammengehoren, ist ein Allgemeinplatz. Worin aber
ihre Beziehung besteht und wodurch sie begriindet wird, ist allerdings nicht
unmittelbar ersichtlich. Man wiirde deshalb erwarten, dass die Philosophen’,
als Experten’ fiir ethische Fragen, zu diesem Thema Einschldgiges beizutra-
gen haben. Diese Erwartung wird in gédngigen philosophischen Einfithrungen
in die Ethik, wie der von Otfried Hoffe (2013) oder Norbert Hoerster (2014),
erst einmal enttduscht. Bei Hoffe taucht das Schlagwort ,,Sprache® noch nicht
einmal im relativ ausfiihrlichen Sachregister auf, und in Hoersters Glossar zu
ethischen ,,Kernbegriffen® fehlt es ebenfalls. Offensichtlich handelt es sich um
einen Fall philosophischer Sprachvergessenheit: Die Sprachlichkeit des Men-
schen wird zwar tiberall und in jeder philosophischen Reflexion zu Fragen der
Ethik vorausgesetzt, aber gleichzeitig kommt ihre Rolle fiir die Ermoglichung
ethischen Handelns nicht in den Blick.

Dabei fithrt bereits das altgriechische Wort ethos, das ausgehend von der
wortlichen Bedeutung ,Aufenthalt, Wohnsitz“ die ,Art der Menschen zu
handeln u.[nd] zu reden meint und damit auch das, was sich zu ,,Charak-
ter, Sinnesart, Gesinnung® verfestigt, zu der Einsicht, dass Ethik und Spra-
che zusammengehdren und zusammengedacht werden miissen (vgl. Pape
1914, Sp. 1157). Sittliche Tugend wird, das betont schon Aristoteles in seiner
Nikomachischen Ethik, nicht angeboren, sondern durch Gew6hnung erwor-
ben und muss folglich eingeiibt werden.” Es geht also nicht um vererbbare

7  Im zweiten Buch der Nikomachischen Ethik ([1103a]) heif3t es: ,Wenn sonach die
Tugend zweifach ist, eine Verstandestugend und eine sittliche Tugend, so entsteht
und wichst die erstere hauptsichlich durch Belehrung und bedarf deshalb der
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Charakterziige, sondern um Arten des Handelns, Denkens, die Menschen in
der Kultur - und das heift immer auch in der Sprache - lernen und sich zu
eigen machen. Der entsprechende lateinische Begriff ,mos, mores®, auf den
das deutsche Wort ,,Moral® zuriickgeht, kann sich ebenfalls auf den Einzel-
nen oder ein Gemeinwesen beziehen und meint entweder den Eigenwillen oder
Eigensinn eines Menschen oder aber die herrschenden Sitten und Gebrauche
(mitunter auch den Zeitgeist: O tempora, o mores).® Im deutschen Sprachge-
brauch wird in der Regel (allerdings nicht immer konsequent) zwischen Moral
und Ethik unterschieden, wobei ,Moral® die konkreten Normen und Werte
einer kulturellen Gemeinschaft oder einer gesellschaftlichen Gruppe bezeich-
net, wihrend der Ethik als philosophischer Disziplin die Aufgabe zukommt,
die verschiedenen kulturellen Auspriagungen moralischer Systeme zu beschrei-
ben und zu bewerten. Dafiir bedarf sie eines tibergeordneten Blickwinkels,
den die philosophische Ethik zu bestimmen sucht. Denn nicht jedes Moral-
system geniigt einem ethischen Anspruch, schliellich fordert auch die Mafia
die Einhaltung unverbriichlicher Normen und Werte von ihren Mitgliedern
ein (Treue, Gehorsam, Verschwiegenheit etc.), wobei sie sich fiir deren ethische
Legitimation nicht sonderlich interessiert. Weil das blof3e Vorhandensein eines
moralischen Wertesystems noch nichts iiber dessen ethischer Qualitit aussagt,
kann nur dann von einer Ethik gesprochen werden, wenn sie universale Giil-
tigkeit beanspruchen kann. Die Fragen, ob dies moéglich ist und wie dafiir ein
Maf3stab gefunden werden kann, stehen im Mittelpunkt der Ethik als philoso-
phischer Disziplin. Ahnlich wie bei dem Wort ,,Grammatik“ bezeichnet Ethik
also sowohl einen Gegenstand des Denkens als auch die Disziplin, die sich mit
ihm beschiftigt.

Die Begriindung der Ethik stoft auf das Problem der Sprache. Denn Sprache
ist in allen ihren Auspriagungen kulturell und auf unlgsbare Art und Weise mit
den Werten und Normen einer Gesellschaft verwoben. Es fragt sich daher, ob
es angesichts der Sprachlichkeit des Menschen {iberhaupt einen Gesichtspunkt
geben kann, von dem aus der Anspruch auf ethische Allgemeingiiltigkeit erho-
ben werden kann. Anhand von Robert Spaemanns Einfithrung in ,,Moralische
Grundbegriffe” lassen sich die Probleme, die aus dieser Frage resultieren, ver-
anschaulichen. Spaemann interessiert sich fiir die Genese ethischen Denkens:

Erfahrung und der Zeit; die sittliche dagegen wird uns zuteil durch Gewohnung
(@), wovon sie auch den Namen erhalten hat, der nur wenig von dem Worte
Gewohnbheit (#00vg) verschieden ist.“ (Aristoteles/Rolfes 21, o. P.).

8  Vgl. Georges (1998, Bd. 2, Sp. 1017-1021).
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Am Anfang aller Ethik, aller bewufiten Fragen nach dem richtigen Leben, steht der
Prozef3, in dem das Kind aus der Befangenheit in seine subjektive Empfindungswelt
behutsam und zielstrebig an die Realitdt herangefithrt wird, an die Wirklichkeit, die
ohne uns ist, wie sie ist. (Spaemann 1982, 34)

Im Anschluss daran skizziert er ein Erziehungsprogramm, das von der ,,Befan-
genheit“in der ,subjektiven Empfindungswelt“ ausgeht und zur ,,Realitat, d. h.
zur ,Wirklichkeit, die ohne uns ist, wie sie ist“ fithrt. Dabei spielt der Gegen-
satz zwischen ,subjektiver Empfindungswelt® und ,Wirklichkeit® eine ent-
scheidende Rolle: erstere muss verlassen werden, um in letztere einzutreten.
Dies erlaubt Spaemann einen philosophischen Bildungsbegriff zu gewinnen,
der das hegelianische Motiv der Aufthebung der Subjektivitit durch Objekti-
vitdt aufgreift (,»Bildung« nennen wir die Herausfithrung des Menschen aus
der animalischen Befangenheit in sich selbst® hin zur ,,Objektivierung und
Differenzierung seiner Interessen®, ebd., 38). Nach Spaemann ist dies die Vor-
aussetzung fiir die Erlangung ethischer Mafistédbe, denn nur so kann die ,Wahr-
nehmung des Wertgehaltes der Wirklichkeit® als ,wesentliches Element des
gelungenen Lebens® gelingen (ebd., 39). Entscheidend ist dabei der Begriff des
Wertes, da Spaemann ,eine objektive Werteordnung® postuliert, ,,die sich dem
erschlief3t, der bestimmte Werte tiberhaupt auffait (ebd.). Als Beispiel fiir die
Existenz solcher Werteordnungen, die auch in ganz anderen Erfahrungsberei-
chen vorkommen, fiihrt er die musikgeschichtliche Vorrangstellung des Kom-
ponisten Johann Sebastian Bach gegeniiber seinem heute weniger prominenten
Zeitgenossen Georg Philipp Telemann an. Damit belegt er allerdings — gegen
seine eigene Intention - die Standortgebundenheit eines solchen Objektivitéts-
postulats, und damit die Nicht-Objektivitit der Wirklichkeitswerte, auf die es
Spaemann ankommt: Bekanntlich war Telemann zu Lebzeiten bertihmter als
Bach und hatte einen grofleren Einfluss auf das Musikleben seiner Zeit. Das
Wert-Problem wird fiir Spaemann aber vor allem deshalb zum Stolperstein,
weil er die sprachliche Bedingtheit aller Werturteile aufler Acht lasst: Werte
bediirfen der Sprache, um ihre kulturelle Wirksamkeit zu entfalten, sie kon-
nen nicht von den ,valeurs eines Sprachsystems getrennt werden, in denen sie
sich artikulieren.’ Sprachsysteme aber sind einem unauthérlichen historischen
Wandel unterworfen, der sich aus der Sprachtitigkeit selbst ergibt. Denn die

9  DieBeschreibung der Kultur setzt ihre sprachliche Artikulation voraus: ,La culture
se définit comme un ensemble trés complexe de représentations, organisé par un
code de relations et de valeurs [...] Par la langue ’homme assimile la culture, la
perpétue ou la transforme.“ (Benveniste 1963, 30).
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sprachlichen ,Werte“ werden in Auflerungsakten konstituiert, reproduziert
und auf alle nur erdenklichen Weisen modifiziert, man denke an die Umwer-
tung der Adjektive ,mannlich® und ,weiblich“ im stdndischen 18. Jahrhundert,
im biirgerlichen 19. Jahrhundert und in den emanzipatorischen Diskursen des
20. und 21. Jahrhunderts. Spaemann iibersieht, dass es soziale Subjekte sind,
die durch ihr Sprechen ,Werte® tibernehmen, verindern und hervorbringen
und so ihre Lebenswirklichkeit gestalten. Die Trennung zwischen subjektiver
Wirklichkeit auf der einen und objektiven Werten auf der anderen Seite ist
ebenso eine philosophische Illusion wie Spaemanns Postulat der , Einsicht in
eine objektive Rangordnung® (ebd., 40). Es verwundert daher nicht, wenn seine
philosophische Begriindung der Ethik in ontologischen Setzungen miindet, die
in der Theologie enden und so die postulierte Eigenstandigkeit der Ethik als
universales Prinzip unterminieren. Das Verhaltnis von Ethik und Moral wird
schliefflich auf den Kopf gestellt, wenn die christliche Moral zum Garanten
ethischen Handelns erklart wird (ebd., 95).

Es sieht also ganz danach aus, als bilde die Sprache den entscheidenden
Storfaktor bei der Suche nach einer universalen Begriindung der Ethik. Uber-
sehen wird dabei, dass in der Sprache die Losung des Problems liegt, deren
Ursache sie zu sein scheint: Anstatt in der Sprachlichkeit des Menschen das
Hindernis fiir das Postulat ethischer Universalitdt zu vermuten, lasst sich eben
auch fragen, inwiefern sie die Moglichkeit ethischen Handelns iiberhaupt erst
begriindet. Ein Indiz dafiir ist die Untrennbarkeit von Sprache und Ethik, auf
die Henri Meschonnic hinweist, wenn er feststellt, dass es keine Ethik geben
kann, die nicht zugleich eine Ethik der Sprache ist, wie (,Il n’y a donc pas
d’éthique s’il n’y a pas une éthique du langage®, Meschonnic 2007, 20). Dass
die Begriindung der Ethik nicht aus der Sprache hinausfiihrt, sondern in sie
hinein, zeigt sich auch in der bewusstseinsphilosophischen Analyse von Vol-
ker Gerhardt (2018). Voraussetzung ethischen Handelns ist nach Gerhardt die
durch das Bewusstsein er6ffnete Moglichkeit der Selbstwahrnehmung als per-
sonales Subjekt. Allein aus dem Vermégen des Menschen, eine bewusste Vor-
stellung von sich selbst als Person zu bilden entsteht das, was Gerhardt , die
elementaren Bestandteile der ethischen Selbstbestimmung® nennt, namlich
»Freiheit®, ,Wille®, ,Verantwortung gegeniiber sich und den anderen und ,die
Fahigkeit, tiberhaupt nach Griinden zu handeln® (ebd., 239). Gerhardt zeichnet
nicht nur nach, warum Selbstbestimmung eine Funktion des Selbstbewusstsein
ist, sondern auch, inwiefern die Entstehung des Selbstbewusstseins den Bezug
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zum Gegeniiber und damit die Sprachlichkeit voraussetzt.!* Nur weil ein Du zu
mir spricht, kann ich sagen: Ich denke, also bin ich. Keine Selbstwahrnehmung
ohne Fremdwahrnehmung bedeutet zugleich kein Selbstbewusstsein ohne
Sprachlichkeit. Denn nur die Sprache ermdglicht dem Menschen, sich selbst
aus der Position eines anderen wahrzunehmen und so zu einer Vorstellung von
sich selbst als Person und damit als handlungsfihigem Subjekt zu kommen.
Dies wirft allerdings eine Frage auf, die Gerhardt nicht stellt, die aber in sei-
ner Argumentation immer wieder gestreift wird, inwiefern ndmlich die Ethik
selbst auf eine sprachliche Funktionsweise zuriickzufiithren ist."

Sie findet ihre Antwort in den Arbeiten von Emile Benveniste, des bedeutends-
ten franzdsischen Sprachwissenschaftlers des 20. Jahrhunderts. Aufschlussreich
ist in dieser Hinsicht sein Aufsatz De la subjectivité dans le langage von 1958, in
dem er die Auffassung, dass die Sprache auf der Funktion der Kommunikation
beruhe, einer grundlegenden Kritik unterzieht. So weitverbreitet diese Vorstellung
auch sein mag, sie fithrt nach Benveniste in die Irre, da sie die anthropologische
Dimension der Sprache fiir das menschliche Leben ausblende. Wir benutzen eben
nicht die Sprache, wie wir ein Werkzeug benutzen. Vielmehr konstituiert uns die
Sprache als Subjekte, und schafft damit tiberhaupt erst die Méglichkeit, uns selbst
als wirklich zu erleben, weil wir uns in der Sprache als wirksam erfahren. Oder in
den Worten Benvenistes:

Der Mensch konstituiert sich durch die Sprache und in ihr als Subjekt, denn allein die
Sprache (,langage®) begriindet in Wirklichkeit, in ihrer Wirklichkeit, namlich der-
jenigen des Seins, den Begriff des ,,ego®. (Benveniste 1958, 259; Ubersetzung H. L.)"?

10 ,Selbstbewusstsein und Wille haben iiberhaupt erst ihre Dimensionen in der Aus-
richtung auf die anderen unserer selbst. Folglich entscheidet sich an ihnen, ob ich
verstanden werde, ja, ob ich tiberhaupt verstindlich bin. Es sind die anderen, denen
ich - allein schon der urspriinglichen Ausrichtung meiner Absichten auf sie — Ant-
wort schuldig bin. Ich spreche sie ja tendenziell mit jedem Gedanken und mit jeder
AufBerung an. [...] Deshalb bin ich im Prinzip auf eine Entgegnung eingestellt. Die
Frage des anderen ist mir nicht fremd, denn ich evoziere sie selbst durch meine
bewusste Aktivitit.“ (ebd., 293; Kursivschreibung so im Original).

11 ,Der Entwicklungsgang des Menschen ist an die realen Vollziige des Sprechens
gebunden. Vermutlich hatte sich die Fahigkeit zum selbstbewussten Begreifen nie
geregt, lebte der Mensch nicht im sozialen Leib der Sprache“ (ebd., 229; vgl. auch
229 f,, 446, 450 oder 485).

12 ,Clest dans et par le langage que ’homme se constitue comme sujet; parce que le
langage seul fonde en réalité, dans sa réalité qui est celle de I’étre, le concept d’»ego«.”
(Ebd., 259). Die Kritik von Benveniste wendet sich gegen eine Auffassung, die auf
die Sprachphilosophie des 18. Jahrhunderts zuriickgeht und an die gegenwirtig die
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Es geht um nichts weniger als um den unauflgslichen Zusammenhang zwischen
der menschlichen Sprachtitigkeit und der Tatsache, dass Menschen in der Welt
als Subjekte in Beziehung zueinander treten. Das Subjekt, von dem hier die
Rede ist, ist weder ein vages Gefiihl noch eine psychische Entitit, sondern bildet
sich im Akt des Sprechens immer wieder neu. Wer spricht, wird wahrnehmbar
fir sich und andere. Was die Frage aufwirft, ob man nicht bereits ein Subjekt
sein muss, um sprechen zu wollen oder zu konnen. Das Paradox 16st sich auf,
wenn man von der dialogischen Funktionsweise der Sprache ausgeht. Denn in
der Sprache ist Ich, wer ,ich“ sagt (,,Est »ego« qui dit »ego«®, ebd., 260) und auf
diese Weise fiir ein Du als Ich wahrnehmbar wird. Das, was man die unendli-
che Subjektwerdung des Menschen in der Sprache nennen konnte, vollzieht sich
im dialogischen Wechsel von Ich und Du, von Rede und Gegenrede. Aus die-
ser fundamentalen Dialogizitdt bildet sich zugleich das menschliche Bewusst-
sein heraus, dessen Spezifik - darauf weist auch Gerhardt hin - gerade darin
besteht, dass es ein Bewusstsein des eigenen Selbst, also Selbstbewusstheit, ist.
Die lange unldsbar scheinende philosophische Frage nach der Entstehung des
menschlichen Bewusstseins findet bei Benveniste also eine denkbar einfache
Antwort: Der dialogische Wechsel zwischen ,,ich“ und ,,du” macht es moglich,
dass sich ein Ich durch das Du wahrnehmen kann, sich also {iber die Reflexion,
die buchstébliche Widerspiegelung iiber den anderen, selbst zu denken lernt:

Das Selbstbewusstsein kann nur durch einen Kontrast erfahren werden. Ich gebrau-
che das Wort ,,ich“ nur dann, wenn ich mich an jemanden wende, der von mir als
»du angeredet wird. Diese Bedingung des Dialogs konstituiert die Person, denn sie
bedeutet umgekehrt, dass ich zum ,,du“ werde, wenn mein Gegeniiber sich seinerseits
als ,,ich“ bezeichnet. (Ebd., Ubersetzung H. L.)*

evolutiondre Anthropologie, etwa Michael Tomasello, ankniipft. Diese bleibt im
semiotischen Paradigma: Die Sprache fungiert als Kommunikationsinstrument, das
die vorsprachlich in der sozialen Interaktion konstituierten Bedeutungen mitteilbar
macht (z. B. Tomasello 2011).

13 ,La conscience de soi n’est possible que si elle s’éprouve par contraste. Je n’emploie
je quen m’adressant a quelquun, qui sera dans mon allocution un tu. Cest cette
condition de dialogue qui est constitutive de la personne, car elle implique en réci-
procité que je deviens tu dans I'allocution de celui qui & son tour se désigne par je“
(ebd.). Die Tatsache, dass Benveniste hier von je spricht und nicht von moi, wie das
in der Psychologie iiblich wire (le moi = das Ich) zeigt, dass es ihm um eine genuine
Leistung der Sprache geht und nicht um eine vorgangige psychologische Struktur.
Wobei die von Benveniste analysierte personale Genese des Selbstbewusstseins den
Bezug zum ,.er bzw. ,sie“ und zum ,,wir“ und ,,ihr* einschlief}t. Zur Person werden
Menschen in all ihren sozialen Beziigen.
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Die von Benveniste analysierte Ich-Du-Reversibilitét ist eine Universalie der
menschlichen Sprache, wobei die grammatische Unterscheidbarkeit von Spre-
cher und Angesprochenem in den Sprachen der Welt auf verschiedene Art und
Weise realisiert wird. Sie ist auch im Spracherwerb von Anfang an wirksam,
obwohl Kinder bekanntlich einige Jahre brauchen, bis sie ihren Namen durch
»ich® ersetzen konnen. Von dem Moment an, wo er von der Mutter angespro-
chen wird, wird der Sdugling zum Du und damit zum Auflerungssubjekt, des-
sen proto-verbalen, korperlichen Reaktionen bereits in die Ich-Du-Dialogizitat
einbezogen sind.

Damit kommt die sprachliche Genese der Ethik in den Blick: Die Funktions-
weise der Pronomen Ich und Du im Dialog erméglicht ein fiir menschliche
Beziehungen grundlegendes Anerkennungsverhiltnis: Wer ich sagt, fordert
vom anderen, als Ich wahrgenommen zu werden und gesteht ihm zugleich den
Anspruch auf Ich-Position zu. Meschonnic definiert Ethik deshalb ,als das
Bestreben eines Subjekts, sich durch sein Handeln so als Subjekt zu konstituie-
ren, dass der andere durch eben dieses Handeln zum Subjekt wird“ (Meschon-
nic 2007, 8; Uibersetzt von Béatrice Costa)."* Sprache und Ethik, wer das eine
ohne das andere denkt, wird beidem nicht gerecht. Das meint Henri Meschon-
nic, wenn er davon spricht, dass keine Ethik denkbar ist, wenn sie nicht zugleich
eine Ethik der Sprache ist. Das vollstindige Zitat lautet:

Der Bezug auf das Selbst, auf das Denken, der Bezug zum Andren, vollzieht sich
immer und immer wieder in der Sprache. Es kann also keine Ethik geben, wenn es
keine Ethik der Sprache gibt, wenn die Ethik nicht - in fortwéhrender Bewegung vom
Ich zum Du bis hin zum abwesenden Er - eine Ethik der Sprache ist. Womit wir bei
Rimbauds berithmter Formulierung waren: In allen Auspragungen ist Ich ein Ande-
rer. (Meschonnic 2007, 20; iibersetzt von Béatrice Costa)'®

14 ,Jene définis pas]’éthique comme une responsabilité sociale, mais comme la recher-
che d’un sujet qui s’efforce de se constituer comme sujet par son activité, mais une
activité telle qu'est sujet celui par qui un autre est sujet.“ Meschonnic fahrt fort: ,, Et
en ce sens, comme étre de langage, ce sujet est inséparablement éthique et poétique.
C’est dans la mesure de cette solidarité que I’éthique du langage concerne tous les
étres de langage, citoyens de ’humanité, et C’est en quoi I’éthique est politique. “
(ebd.).

15 ,Lerapport a soi, a la pensée, aux autres, passe et repasse sans cesse par le langage.
Il n’y a donc pas d’éthique s’il n’y a pas une éthique du langage, sil’éthique n’est pas
une éthique du langage, par I'incessant passage du je au tu, y compris I'absent, le il.
Ce qui rejoint le mot fameux de Rimbaud: dans tous les sens »je est un autre«.”
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Das die Ethik begriindende Anerkennungsprinzip und damit ihr universaler
Anspruch resultiert aus der menschlichen Sprachlichkeit selbst, aus der Verall-
gemeinerung des ihr zugrundeliegenden Verfahrens der dialogischen Ich-Du-
Reversibilitit, durch die Subjekte fiireinander und fiir sich selbst wahrnehmbar
werden. So erdffnet die Erfahrung der Sprache die Perspektive der Ethik, die
auf alle Bereiche des menschlichen Miteinanders ausgeweitet werden kann,
einschliefSlich der Beziehungen zur Tier- und Pflanzenwelt und zu den natiir-
lichen Ressourcen des Lebens.'s

8.6 Sprachmiindig sein, um es zu werden

Wenn erst die Sprachlichkeit ethisches Handeln ermdglicht, dann steht jede
Sprachtdtigkeit unter einem ethischen Anspruch, auch wenn dieser vom einzel-
nen Sprecher” ignoriert und zuriickgewiesen werden kann. Nicht jedes Sprechen
ist ein ethischer Akt. Sprache wird eben auch dazu verwendet, die Menschen-
wiirde des anderen zu beschédigen, ihn zu demiitigen und zu verletzen. Und
doch bestitigt gerade die Moglichkeit der Zuwiderhandlung die Unauthebbar-
keit jenes ethischen Anspruchs, der sich aus der Sprachlichkeit des Menschen
ergibt. Wer dem anderen die Anerkennung als Subjekt abspricht, konnte auch
anders handeln. Das ethische Postulat der Anerkennung gilt ausnahmslos, in
jeder Situation, in jeder Kultur und das heif}t auch in Lern- und Bildungspro-
zessen. Deshalb ist es nicht damit getan, Miindigkeit als padagogische Ziel-
dimension (,,Erziehung zur Miindigkeit“) zu definieren. Dem Anspruch der
Miindigkeit wird nur dann Geniige getan, wenn er bereits in der Dialogizitit
des Lehrens und Lernens eingeldst wird und die Schiilerinnen und Schiiler sich
in jedem Moment als miindig erleben konnen. Um diese Erfahrung geht es,
wenn im Folgenden von Sprachmiindigkeit die Rede ist.

In die Deutschdidaktik eingefithrt wurde der Begriff ,,Sprachmiindigkeit“ von
Dieter Cherubim, und zwar 1999 in einem Vortrag mit dem Titel ,,Erziehung
zur Sprachmiindigkeit. Grenzen der normativen Betrachtung der Sprache® In
Hinblick auf die Geschichte des muttersprachlichen Unterrichts konstatiert Che-
rubim darin eine einseitige ,,Konzentration nur auf die eine Seite von Sprache,
den Sprachbau® (Cherubim 1999, 291). Nach wie vor werde die ,,Behandlung von

16 Die in indigenen Gemeinschaften anzutreffenden spirituellen und animistischen
Praktiken zeugen von der kulturellen Produktivitit der analogischen Erweiterung
der Ich-Du-Anerkennung auf alle Lebensbereiche. Es ist zu vermuten, dass sie fiir
subsididre Wirtschaftsformen der in der Anthropologie als ,,Ecosystem people®
bezeichneten Kulturen grundlegend ist (Miiller 2010).
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Sprache in der Schule® von einer Sichtweise geprégt, bei der die Sprache nur als
»vorrat von Wortern und System von Regeln® im Sinne von Humboldts ergon auf-
gefasst werde (ebd.). Damit gehe, wie Cherubim feststellt, eine ,einseitige Bevor-
zugung der Richtigkeitsperspektive” und damit des ,,normativen Paradigmas®
einher, da diese sich ,fiir die au8ersprachlichen Zielsetzungen des Sprachunter-
richts am besten instrumentalisieren® lasse (ebd.). Die ,,eigenen Erfahrungen“ der
Schiiler’ in ihrem sprachlichen Alltag fainden dagegen kaum Beriicksichtigung.
Aus diesem Grund plidiert Cherubim fiir eine ,,Erziehung zur Sprachmiindig-
keit®, die er mit drei Zielsetzungen verbindet. Neben der Aneignung eines nicht
blof} formalen ,,Sprachwissens®, das der Kenntnis der sprachlichen Systematik
und ihrer wichtigsten Funktionen und Moglichkeiten® dient, steht zweitens die
Vermittlung eines ,,Sprachkonnens®, das aber iiber die ,rein technische Beherr-
schung des Instruments Sprache hinausgehen“ und die ,,personliche wie soziale
Verantwortung der Sprachhandelnden einschlief3en soll, sowie drittens die Ent-
wicklung eines ,,Sprachbewusstseins®, um ,Distanz zum eigenen und fremden
Sprachverhalten® herstellen zu konnen und aktiv ,,an den vielfiltigen Prozessen
sprachlichen Aushandelns® teilnehmen zu kénnen (ebd., 294). Die entscheidende
Bedingung fiir die didaktische Modellierung dieser drei Lernperspektiven liegt,
wie Cherubim betont, in der sprachtheoretischen Erweiterung der schulischen
Perspektive auf Sprache. Dass seine Forderung nach einer Erziehung zur Sprach-
miindigkeit im Deutschunterricht bis heute keine Resonanz gefunden hat, konnte
auch ein Hinweis darauf sein, wie schwer sich die Didaktik damit tut, {iber eine
normative Sprachlernperspektive hinauszugelangen.”

Cherubims Forderungen haben nichts von ihrer Aktualitdt verloren, aller-
dings werden sie nur umzusetzen sein, wenn die geforderte ,,Erziehung zur
Sprachmiindigkeit (ebd., 294) in ein Lernen durch Sprachmiindigkeit iiber-
fithrt wird. Solange Sprachmiindigkeit lediglich eine Zielperspektive bleibt,
besteht das Kant’sche Erziehungsparadox fort. Sprachmiindigkeit zum pada-
gogischen Prinzip zu machen, bedeutet jene ,Wirklichkeit des Kindes® ernst zu
nehmen, von der es bei Jan Masschelein heifit:

Diese Wirklichkeit ist nicht auf die Tatsache zu reduzieren, daf} es ein unmiindiges
Wesen gibt, das unseren Beistand benétigt. Die Wirklichkeit des Kindes besteht kei-
neswegs, darin, nicht handeln und sprechen zu kénnen, sondern im neuen Handeln
und Sprechen, das eine Person enthiillt und das uns und unsere gemeinsame Welt
beriihrt. (Padagogisches Handeln und Verantwortung, 1996 172; zitiert bei Rieger-
Ladich 2002, 246 £.)

17 Die Griinde dafiir wurden im Kapitel 7.1 erldutert.
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Gerade weil das Spannungsverhiltnis zwischen Freiheit und Zwang in einem
System, das auf allgemeiner Schulpflicht beruht, nicht aufzulésen ist, stellt sich
die Frage, wie Schiiler’ zu Subjekten ihrer Lernerfahrungen werden, mit beson-
derer Dringlichkeit. Das kann nur gelingen, wenn Miindigkeit gleichzeitig als
Ziel- und die AusgangsgrofSe aller Lernprozesse aufgefasst wird. Moglich wird
dies, wenn man von der erwihnten Grundkonstellation des frithen Spracher-
werbs ausgeht. Die Mutter, die mit ihrem Sdugling spricht, macht ihn zu einem
sprachmiindigen Subjekt. Sie spricht zu ihm, als kénnte er schon, was er noch
zu lernen hat. Und eben dadurch erhalten die Gebédrden und Laute des Babys
die Wertigkeit sprachlicher Akte. Das Baby spricht, obwohl es dies noch nicht
kann, weil die Mutter seine Laute und Bewegungen in den Raum der Sprache
hineinnimmt. Das ist die conditio sine qua non des Spracherwerbs. Sprach-
miindigkeit steht deshalb nicht erst am Ende, sondern bereits am Anfang des
sprachlichen Lernens: Miindigkeit wird entfaltet und muss also schon buch-
stablich gegeben sein, um ausgebildet werden zu konnen." Gleichzeitig stellt
Sprachmiindigkeit das Subjekt von Anfang vor die Aufgabe, sich um das zu
bemiihen, was es bereits erfahrt, um seine Bestimmung in der Selbstbestim-
mung zu finden."” An dem Prinzip der Miindigkeit durch Selbstbestimmung ori-
entieren sich daher insbesondere Lerntheorien, die Miindigkeit als integralen
Bestandteil der Lernentwicklung begreifen.?” Damit riickt die Frage nach der
Moglichkeit der Selbstbestimmung im sprachlichen Lernen ins Zentrum der
didaktischen Reflexion.

18  Auflésen lasst sich das Paradoxe dieser Konstellation in Bezug auf ,,die zwei Typen
des Fortschritts®, die Robert Spaemann beschreibt. Wahrend die eine Art des Fort-
schritts ihren Zweck erst durch die Erreichung eines Ziels erfiillt (z. B. im Falle eines
Hausbaus), ergibt sich der Sinn des anderen bereits im Prozess selbst: ,Die Instanz
der Sinngebung fiir die einzelnen Schritte ist nicht ein in der Zukunft liegendes
Ziel; der Sinn ist vielmehr stets schon prasent, unabhdngig von den Fortschritten,
die in seinem Dienste geschehen.“ (Spaemann 1994, 132).

19 ,Nach der Bestimmung des Menschen zu fragen, aber heif3t, nach der Bestimmung
von etwas zu fragen, das selber vor die Frage nach seiner Bestimmung gestellt ist, das
seine Bestimmung selbst hervorbringen und nicht als eine schon bekannte lediglich
lernen, sondern als eine hervorzubringende erlernen muf3.“ (Michael Winkler 1994,
114; zitiert bei Rieger-Ladich 2002, 255).

20 Rieger-Ladich (2002) bleibt skeptisch, was die pidagogischen und gesellschaftli-
chen Mdoglichkeiten der Selbstbestimmung anbelangt, weshalb ,,Miindigkeit“ sich
fiir ihn letztlich als ,Pathosformel“ erweist. Es wire zu fragen, inwiefern diese
Einschitzung Luhmanns bindrer Semantik zu verdanken ist, da sie verhindert,
Selbstbestimmung und Erziehung in eine dialektische Beziehung zu setzen (ebd.,
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Sprachmiindigkeit erwirbt, wem sie zugestanden wird, aber auch wer den
anderen durch seine Sprachtitigkeit sprachmiindig werden ldsst, und das
unabhingig von dessen Kompetenzniveau. Sprachmiindig sein kann deshalb
auch das stumme Kind oder der Erwachsene, der durch Krankheit oder Alter
seine Sprache verloren hat. Und sprachmiindig sein kénnen auch Menschen
mit starken kognitiven Einschrinkungen oder solche, die unter Demenz
leiden. Ob sie es sind, hdangt von denjenigen ab, die mit ihnen umgehen.
Gleichzeitig ist das Eintreten fiir die eigene Sprachmiindigkeit und die For-
derung, als sprachmiindig anerkannt zu werden, ein universales Menschen-
recht: Jedem Menschen muss das Recht zugestanden werden, so zu sprechen,
wie er sprechen kann. Dieses Prinzip sollte auch im Unterricht ausnahmslos
gelten, weshalb die Perspektive der Sprachmiindigkeit der Orientierung an
den Gesichtspunkten der Sprachrichtigkeit, der Sprachangemessenheit und
der Sprachwirksamkeit vorgeordnet ist. Sprachmiindigkeit bildet damit die
unaufhebbare Voraussetzung und das bedeutet die Grundlage allen Lernens,
das die Selbstbestimmung des Subjekts anerkennt. Gleichzeitig ist sie aber
auch in den Prozess der mehrperspektivischen Gewichtung einbezogen, der
die Modellierung sprachlicher Lerngegenstinde prigt. Wo Sprache zum
Gegenstand von Lernprozessen wird, miissen Entscheidungen getroffen wer-
den, die die Sprachlichkeit des Menschen als Ganzes ins Spiel bringen, obwohl
immer nur ausgewédhlte Aspekte der Sprache Lerngegenstand sein konnen. So
kommt der Perspektive der Sprachmiindigkeit auch dort eine orientierende
Funktion zu, wo der Lerngegenstand aus einem anderen Blickwinkel kons-
truiert wird, etwa bei der Aneignung orthographischer Strategien (Sprach-
richtigkeit), beim Einiilben von Techniken der miindlichen Présentation
(Sprachangemessenheit) oder bei Sprechexperimenten mit einem Gedicht
(Sprachwirksamkeit).

In Lernsituation, in denen das Selbstkonzept in der Sprache, die Freude am
eigenen Sprechen, Schreiben und Lesen und der Mut zur Erprobung neuer
sprachlicher Moglichkeiten gestirkt werden soll, werden Erfahrungen der
Sprachmiindigkeit zum zentralen Lernziel. Der Erfolg des Unterrichts wird
dabei davon abhdngen, inwiefern sich die Planung und Durchfiithrung an Mafi-
staben orientiert, die der Ermoéglichung und dem Ausbau der Sprachmiindig-
keit dienen. Vier solcher Maf3stibe sollen abschliefend konkretisiert werden.

255) und jenes Entweder-Oder-Schema reproduziert, das Rieger-Ladich an anderer
Stelle kritisiert (ebd., 249).
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Sie zielen darauf ab, die Schiilerinnen und Schiiler zu Subjekten ihrer Lernpro-
zesse zu machen und beruhen auf den sprachethischen Postulaten der Partizi-
pation, der Akzeptanz, der Subjektivierung und der Emanzipation.
Erfahrungen der Sprachmiindigkeit werden dort wahrscheinlich, wo der
Unterricht Moglichkeiten zum partizipierenden Sprachhandeln eroffnet. Das
ist dann der Fall, wenn die Lernenden nicht nur als ausfithrende Instanzen
des Lehrerwillens tdtig werden, die Arbeitsauftrige zu erledigen, Fragen zu
beantworten und Anweisungen zu befolgen haben, wenn sie also nicht nur dem
Konzept des Schiilers” als ,, Trivialmaschine® entsprechen, das Luhmann in sei-
ner Kritik der Erziehung beschreibt (Luhmann 1991). Partizipation im Sinne
sprachmiindiger Teilnahme am Unterricht findet dort statt, wo die Lernenden
Einfluss auf Ablauf und Gestaltung des Unterrichts nehmen konnen (ohne dass
dies in die Rubrik ,Unterrichtsstorung® fillt), weil das Nicht-Vorhersehbare
ihres Denkens und Handelns zum Ausgangspunkt von Lernprozessen wird.
Wo solche partizipativen Momente fehlen und die Schiiler” keine Freirdume
fiir mitgestaltende Interventionen erhalten, schwindet der Unterschied zwi-
schen Lernen und Folgeleisten, Unterrichten und Abrichten. Partizipation setzt
Freiheit voraus, wobei Freiheit in Lernsituationen etwas Grundlegenderes und
Umfassenderes ist als die viel zitierte intrinsische oder extrinsische Motiva-
tion. Denn Freiheit griindet in der Handlungsfahigkeit des Subjekts, wiahrend
es Motivation auch in Zwangssituationen geben kann, etwa durch die Andro-
hung einer Strafe oder das In-Aussicht-Stellen einer Belohnung. Die motivierte
Handlung ist notwendigerweise zweckgebunden, allein die freie kann sinn-
stiftend sein. Wer frei handelt, will das tun, was er tut, weil er es will.* Frei-
heit im Unterricht entsteht, wenn die Schiiler’ zu Mitspielern” werden, die ihre
Lernwege und ihr Lerntempo mitbestimmen kénnen, weil Unterricht nicht
nach einer immer gleichen Routine ablduft, sondern als ein Projekt verstanden
wird, das immer wieder neu erfunden werden muss. In Bezug auf die schuli-
sche Arbeit insgesamt mag das angesichts iberfrachteter Bildungspline und
einer auf Einsparung zielende Bildungspolitik utopisch erscheinen, in Hin-
blick auf jede einzelne Unterrichtsstunde sind partizipierende Unterrichtspha-
sen und -momente so gut wie immer moglich. Das Prinzip der Partizipation
selbst ist nicht neu; seit der Reformpéadagogik besteht Einigkeit dariiber, dass

21 In Ankniipfung an Kant heifit es bei Gerhardt: ,Die Freiheit, die wir meinen, ist
keine Freiheit von den Gesetzméfligkeiten der Natur, sondern sie ist nichts ande-
res als die von uns selbst gewollte Wirksamkeit unseres eigenen Tuns“ (Gerhardt
2018, 248).
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Selbstbestimmung eine Voraussetzung nachhaltiger Lernprozesse darstellt.
Dieser Auffassung wird auch in der Deutschdidaktik nicht widersprochen.
Allerdings gilt das vor allem fiir den Methodeneinsatz und die unterrichtli-
chen Abldufe, weniger fiir die Modellierung der sprachlichen Lerngegenstande
selbst. Von partizipativem Sprachhandeln kann jedoch erst dann die Rede sein,
wenn die Lernenden mit den sprachlichen Ressourcen, die sie mitbringen (und
nicht erst noch erwerben miissen), zu erfolgreichen Mitgestaltern” der Unter-
richtsarbeit werden. Partizipatives Sprachhandeln gibt es deshalb nur dort, wo
das, was Elly Glinz fiir das Schreiben formuliert hat, fiir alle Sprachtatigkeiten
im Unterricht gilt: ,,Alle Schiilerinnen und Schiiler kénnen schreiben, wenn sie
schreiben diirfen, wie sie schreiben konnen.“ (Glinz 1997, 105). Der Weg in die
Zone der nichsten Entwicklung fiihrt tiber die Entfaltung der eigenen Poten-
ziale. Diese zu erkennen und zu wiirdigen, ist daher eine der Hauptaufgaben
bei der Modellierung der Lerngegenstinde und der Planung des Unterrichts.
Das zweite Kriterium fiir sprachmiindige Lernsituationen bildet das Prin-
zip des bewertungsfreien und daher akzeptierten Sprachhandelns. Nicht nur
die Schiiler’ brauchen Anerkennung, sondern auch das, was sie leisten, muss
anerkannt werden, und das auch dann, wenn diese Leistungen kaum oder gar
nicht den Anforderungen entsprechen. Konkret bedeutet das, dass zu keinem
Zeitpunkt die Angst vor Fehlern dazu fithren darf, dass Schiiler” im Unterricht
verstummen - ein Phanomen, das aus dem Fremdsprachenunterricht nur allzu
bekannt sein diirfte, aber eben auch im Deutschunterricht gang und gebe ist.
Wihrend viele Schiiler’ am Anfang des ersten Jahres Interesse an der neu zu
lernenden Sprache bekunden und dies auch durch miindliche Mitarbeit doku-
mentieren, reduziert sich die Zahl derjenigen, die in gemeinsamen Unterrichts-
phasen aktiv mitarbeiten, nach und nach deutlich, bis nur noch einige wenige
mit miindlichen Beitrdgen in Erscheinung treten. Das Gros der Klasse nimmt
dann den Habitus der sichtbaren Unsichtbarkeit ein, bei dem das sprachliche
Verstummen durch mimische Versteinerung kompensiert oder sogar offene
Ablehnung des Unterrichtsgeschehens bekundet wird. Ein Grund fiir diese
Entwicklung ist die didaktische Uberzeugung, dass auf jeden sprachlichen
Fehler mit einer entsprechenden Korrektur reagiert werden miisse (Lochtman
2003, Havranek 2002). Dass Fehler niemals stehen bleiben diirfen und immer
und sofort zu korrigieren seien, mag aus der Perspektive der Sprachrichtig-
keit konsequent und plausibel erscheinen, aber die Verabsolutierung dieser
Maxime bewirkt das Gegenteil von dem, was sie erreichen will, da gerade die
so zum Verstummen gebrachten Schiiler” ihre miindlichen Sprachkompeten-
zen nicht weiter ausbauen. Das Prinzip der Sprachmiindigkeit wirkt hier als
Korrektiv: Lernphasen, in denen die Sprachrichtigkeit und entsprechendes
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Korrekturverhalten dominiert, miissen als Gegengewicht durch Freirdume
austariert werden, in denen die Lernenden ihre sprachlichen Méglichkeiten
ausprobieren kénnen, ohne dass jede Aulerung sofort einer Korrektur unter-
zogen wird. Ermutigende Akzeptanz realisiert sich als Wertschitzung aller
Sprech-, Lese- und Schreibleistungen in Situationen in experimentellen Lern-
situationen. Denn das Wagnis des Sich-Zeigens in der Sprache wird nur ein-
gehen, wer nicht unweigerlich und unausgesetzt mit der defizitiren Seite seiner
Sprachkompetenz konfrontiert wird. Die Ermutigung zum Sprechen (Lesen,
Schreiben) setzt die vorldufige Akzeptanz der dabei auftretenden unvermeid-
lichen Fehler voraus. Auch der diagnostische Gewinn solcher korrekturfreien
Erkundungsphasen ist nicht zu unterschitzen, da die Lehrperson sich gerade in
diesen Phasen ein genaues Bild von den Starken und Schwiéchen der Lernenden
machen kann (vgl. Losener/Saknus 2017).

Das dritte Kriterium fiir Sprachmiindigkeit im Unterricht bildet die Ori-
entierung am Prinzip des subjektivierenden Sprachhandelns. Aus der in der
Sprachmiindigkeit begriindeten Untrennbarkeit von Subjekt und Sprache
ergibt sich das Postulat, in sprachlichen Lernprozessen regelmiflig Phasen des
subjektivierenden Sprachhandelns einzubauen, so dass die Schiiler’ Sprache als
Téatigkeit erleben konnen, in der Subjekte sich zeigen, sich begegnen und mit-
einander in Interaktion treten. Es geht also um die personalen Spielrdume des
sprachlichen Lernens und damit auch um seine poetische und theatrale Seite,
die beim Vorlesen, Vortragen, Vorspielen und allen Formen der sprachlichen
Inszenierung zur Geltung kommt. Hier liegen die besonderen Lernpotenziale
des handelnden Umgangs mit literarischen Texten. Sprachmiindigkeit braucht
ein Gegentiber, das sie erzeugt und von dem aus sich das Subjekt als sprachmiin-
dig erleben kann. Mit Beginn des Schriftspracherwerbs gewinnen daher auch
Texte den Charakter eines sprachlichen Gegeniibers; auch deshalb wird in der
Literaturdidaktik haufig von der ,,Begegnung mit dem Text“ gesprochen, denn
nirgendwo néhern sich Verstehensakt und Begegnungserfahrung so sehr an,
wie bei der Rezeption literarischer Texte.* Auch die Entfaltung der Subjektivi-
tat folgt der Logik der Ich-Du-Reversibilitat: Die Erlebbarkeit des Textsubjekts
durch das Lesersubjekt kann zur Erweiterung der eigenen Ausdrucksmog-
lichkeiten beitragen, durch Identifikation und Distanzierung, mimetische

22 Naheres dazu im Kapitel 9 Sprachwirksamkeit oder die Performativitdit des Poeti-
schen. — Subjektivitat meint nicht Beliebigkeit. Literarisches Verstehen bedarf des
Riickgriffs auf Wissens- und Strategieressourcen, die Gegenstand von Lernprozes-
sen werden konnen (Scherf 2016).
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Anverwandlung oder variierende Inszenierung des Gelesenen oder Gehérten.”
Es geht dabei um Prozesse, sich auch im Spracherwerb bei der Ubernahme ver-
schiedener Figurenidentititen im Rollenspiel beobachten lassen (Andresen
2002). Fiir das sprachliche Lernen kénnen die Formen des subjektivierenden
Sprachhandelns auf vielfaltige Arten und Weisen genutzt werden: beim Erzéh-
len und Vorlesen, beim Nachspielen des Gehorten und Gelesenen oder beim
Erfinden eigener Geschichten und Gedichte. Die dazu notwendigen Wiederho-
lungsphasen (Entwickeln und Uberarbeiten, Ausprobieren und Proben) tragen
wesentlich zur Vertiefung und Festigung des Gelernten bei.

Das vierte Kriterium, das emanzipierende Sprachhandeln, ist erfillt, wenn
sich die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht von der ersten Klasse an als
denkende, urteilende, kritikfdhige Subjekte erleben kénnen. Das aber setzt auch
voraus, dass ihnen Aufgaben angeboten werden, die individuelle Losungen
erfordern und dadurch selbstregulierte Differenzierungsprozesse erméoglichen
(im Gegensatz zur schematischen Differenzierung durch Niveaustufungen).
Allerdings ist es nicht damit getan, offene Aufgabenstellungen anzubieten, da,
wie Juliane Koster zu bedenken gibt, die ,,Hochschitzung selbstbestimmter
Losungswege und eigener Losungen® nur allzu leicht dazu fithre, dass der Unter-
stiitzungsbedarf, den viele Lernende bendtigen, unbeachtet bleibt (Koster, 2017,
77). Die in den Bildungsplanen anvisierte Zielvorgabe der ,Eigenstdndigkeit®
und die Berufung auf ,,Prinzipien wie Eigenverantwortung, Selbststandigkeit
und autonomes Lernen®, die gegen die ,,gdngelnde Verschulung stark gemacht®
werden, fiihren nur allzu leicht zu einer Abwertung ,,spezifizierter und detail-
lierter Handlungsanweisungen®, die viele Lernende dringend benétigen (ebd.).
Diese Einschatzung wird durch Untersuchungen von Jochen Heins bestitigt,
der kritisiert, dass ,,die normative Forderung nach Offenheit und Komplexitat
von Aufgaben nicht tragfihig fiir forderliche Lern- und Verstehensprozesse® sei
(Heins 2018, 14). Unter Bezugnahme auf eigene und fremde Studien kommt er
zu dem Schluss, dass ,,offene und komplexe Aufgabenstellungen oftmals gerade
nicht zu eigenstédndigen kognitiven Operationen anregen, sondern durch Uber-
forderung das Gegenteil bewirken® (ebd.). Aus diesen Ergebnissen sollte jedoch
nicht der Schluss gezogen werden, dass Freiheit, Offenheit und Selbststindig-
keit den Lernerfolg per se gefahrden und deshalb auf ein Minimum zu reduzie-
ren seien. Wo dies geschieht, bleibt von der Miindigkeit nur eine hypothetische
Zielvorgabe, die aus dem Lernprozess selbst tunlichst auszuklammern ist - das

23 Zur Bedeutung dieses Aspekts fiir den Fremdsprachendidaktik vgl. Christ (2008),
Bracker (2015) und Karalolou (2019).
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padagogische Paradox der Aufklirung wirkt bis in die Gegenwart hinein.**
Wenn dagegen allen Lernenden von Anfang an und unabhingig von ihrer
Sprachkompetenz Sprachmiindigkeit zugestanden wird, dann kann ihnen nicht
zugleich das Recht auf Freiheit, Offenheit und Selbststdndigkeit abgesprochen
werden. Die Frage darf nicht sein, wie Offenheit durch Lenkung und Selbst-
standigkeit durch Regulierung zu ersetzen sind, sondern welche Unterstiitzung
Schiiler’ bendtigen, um zu Subjekten ihrer Lernprozesse zu werden. Die antago-
nistische Gegeniiberstellung von Offenheit und Lenkung fithrt dagegen dazu,
dass produktive Wechselwirkungen zwischen Autonomie und Anleitung aus
dem Blick geraten. Denn zweifellos brauchen auch die verschiedenen Konzepte
und Ansitze des selbstregulierenden Lernens wohliiberlegte Strukturierun-
gen. Aufgabenstellungen, die auf subjektiviertes Sprachhandeln abzielen, soll-
ten Selbststindigkeit, ermoglichen, ohne durch Komplexitit zu iiberfordern;
sie sollten eine methodische Rahmung mit hoher Zieltransparenz ausweisen,
Hilfestellungen fiir die Bearbeitung anbieten und an die jeweilige Lerngruppe
angepasste Differenzierungsmoglichkeiten bereithalten. Sicherlich, die Gestal-
tung selbstgesteuerter und selbstbestimmter Lernprozesse stellt die hochsten
Anforderungen an die didaktischen und methodischen Kompetenzen der Leh-
rer. Unterrichtskonzeptionen, die solche Anstrengungen scheuen, verkennen
die Bedeutung des Zusammenhangs zwischen Sprache, Selbstbestimmung und
Handlungstdhigkeit in allen Situationen des sprachlichen Lernens.

Nicht immer wird das schulische Lernen allen Kriterien der Sprachmiin-
digkeit gleichermaflien gerecht werden konnen. Aber ein Unterricht, der sie
eliminiert oder marginalisiert, macht Schiiler” unweigerlich zu Luhmann’sche
Trivialmaschinen, ,die (wenn sie nicht kaputt sind) in immer gleicher Weise
Inputs in Outputs umwandeln® (Luhmann 1991, 30). Dazu bedarf es weder
einer deutschdidaktischen Theorie noch einer Konzeption der sprachlichen
Bildung.

24 Dasbelegen Reinmann und Mandl, wenn sie sich fragen, was sich ,,mit dem Prinzip
der Selbststeuerung als einer didaktischen Methode erreichen ldsst, denn: Kann
man etwas als Methode einsetzen, das gleichzeitig ein Ziel ist?“ (Reinmann & Mandl
2006, S. 645; zitiert bei Heins 2018).



9 Sprachwirksamkeit oder die Performativitit
des Poetischen

Inwiefern braucht das sprachliche Lernen eine poetische Perspektive? Die Pro-
blematik dieser Frage liegt nicht in der methodischen Zusammenfiithrung von
sprachlichen und literarischen Lernsituationen, sondern in der Poetik selbst,
genauer gesagt in ihrer strukturalistischen Formalisierung einerseits und in
ihrer hermeneutischen Eliminierung in den herrschenden literaturdidakti-
schen Modellierungen andererseits. Beides blockiert die Moglichkeit einer
poetischen Perspektive fiir das sprachliche Lernen. Denn diese bedarf einer
Theorie der poetischen Praxis als sprachlicher Handlung, die sich bereits in
der Poetik des Aristoteles abzeichnet, aber bis heute unabgeschlossen geblieben
ist. Da eine poetische Sprachhandlungstheorie das Postulat sprachlicher Wir-
kung impliziert, wird im Folgenden der Versuch unternommen, einen Beitrag
zu einer solchen Theorie vom Gesichtspunkt der Sprachwirksamkeit zu leisten.
Am Anfang steht ein erniichternder Befund: Um Aspekte der Sprachwirk-
samkeit geht es so gut wie nie, wenn didaktische Fragen des sprachlichen Ler-
nens verhandelt werden. Das ist bemerkenswert, wenn man bedenkt, dass die
kommunikativ-pragmatische Wende in der Linguistik im letzten Drittel des
vorigen Jahrhunderts das Bewusstsein fiir die Intentionalitit den Handlungs-
charakter von Sprechereignissen geschérft hat. Jede Sprachtatigkeit wirkt glei-
chermafien auf den Horer” wie auch auf den Sprecher” selbst, auf das Denken,
Fiithlen, Wahrnehmen beider, auf die soziale und kulturelle Interaktion zwi-
schen ithnen und formt so in jedem Augenblick die Art und Weise, wie Subjekte
ihr Leben in der Sprache und durch sie gestalten. Das allein diirfte Grund genug
sein, um diesen Aspekt der Sprache zum Lerngegenstand zu machen. Tatséch-
lich geschieht dies aufgrund der langue-Dominanz des sprachlichen Lernens
im Deutschunterricht nur am Rande. Denn Sprachwirksamkeit wird erst erleb-
bar, beschreibbar, analysierbar, wenn die Perspektive der parole, der Rede und
des Sprechereignisses also, eingenommen wird. Die einzelsprachliche Perspek-
tive — so unverzichtbar sie ansonsten auch sein mag - reicht gerade hier nicht
aus. Im besten Fall bleibt von den vielféltigen Aspekten der Sprachwirksamkeit
nicht mehr @ibrig als die Appellwirkung einzelner Werbeslogans oder der Hin-
weis auf die wahrnehmungslenkende Wirkung metaphorischer Wendungen.
Auch im Literaturunterricht, wo Sprache als Rede, ndmlich in Form von
literarischen Texten, zum Lerngegenstand wird, kommen Aspekte der Sprach-
wirksamkeit selten in den Blick. Der Grund dafiir liegt in dem, was man die
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Uberhermeneutisierung des Literaturunterrichts nennen konnte.! Die aus-
schliefilich hermeneutische Modellierung der literarischen Lerngegenstinde
verhindert die Erfahrung und Reflexion der poetischen Sprachwirksamkeit —
und das obwohl sie die Subjektivitit literarischer Verstehensprozesse in den
Mittelpunkt riickt. Denn das Subjekt, um das es dabei geht, ist das Subjekt des
Interpreten’, nicht das des Textes. Der Sinn eines Textes ist hermeneutisch gese-
hen das Produkt eines Auslegungsaktes durch den Interpreten, nicht aber eine
Aktivitdt des Textes.? Die Verlegung des Sinns in den Interpreten erklart, warum
die Hermeneutik keine Theorie des Textes als Auferungsakt und der Sinnakti-
vitdt im Text entwickeln konnte. Sprachwirksamkeit kann aus hermeneutischer
Sicht nur als Wirksamkeit eines Interpretationsgeschehens aufgefasst werden.
Die gibt es natiirlich auch, und es lohnt sich dariiber nachzudenken, wie Inter-
pretationen die Wahrnehmung und das Verstidndnis eines Textes ermdglichen,
verdndern oder auch verhindern. Aber dort, wo die Wirksamkeit der Sprache
auf Interpretationsakte reduziert wird, wird die Literatur als Sprachhandlung,
also als Tétigkeit von Subjekten, zum blinden Fleck, mit weitreichenden Folgen
tir die Moglichkeit des sprachlichen Lernens im Umgang mit Literatur.

9.1 Diesseits und jenseits der Sprachbetrachtung

In der Sprachdidaktik spielt das Thema ,Sprachwirksamkeit® nur eine mar-
ginale Rolle. Vergeblich sucht man hier nach einer didaktischen Theorie der
Sprache als Tétigkeit, die auch auf literarische Texte anwendbar wire.’> Die-
ser Befund ist zu prézisieren, wenn man sich jenen Lernbereich anschaut, der
traditionell der Untersuchung der Sprache und dem Nachdenken iiber sie
vorbehalten ist. Er wird unterschiedlich bezeichnet (,,Sprache und Sprachge-
brauch untersuchen®, ,Reflexion iiber Sprache® etc.), zielt aber immer auch auf
das Verstandnis sprachlicher Funktionsweisen. Die weitgehende Abwesenheit

1 Uber viele Jahrhunderte bestand das literarische Lernen darin, poetische Werke
zu lesen, vorzutragen oder aufzufithren und literarische Gattungen fiir eigene
Schreib- und Deklamationsiibungen zu nutzen. Didaktische Ankniipfungsver-
suche an die Tradition der ,literarischen Geselligkeit gibt es schon linger (vgl.
Mattenklott 1979).

2 Um diese Aktivitét geht es, wenn nach der poetischen Wirksamkeit gefragt wird;
sie ist nicht eine Eigenschaft e