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Bildungssprachlichkeit, Mehrsprachigkeit und 
Sprachlichkeit in der Literatur – am Beispiel Lyrik 

Anja Wildemann (Kaiserslautern-Landau) 

1 Einleitung 

Bildungssprachlichkeit wird im aktuellen Diskurs vor allem aus Sicht von Psycho-
logie, Erziehungswissenschaft, Linguistik und den Fachdidaktiken erörtert. Neben 
den mathematischen und naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken spielt dabei die 
Sprachdidaktik eine herausragende Rolle. Fachlich determinierte Anforderungen an 
Bildungssprachlichkeit werden jedoch nicht allein aus der Perspektive der Fächer, 
sondern auch mit Blick auf die Sprachen der Schüler:innen untersucht und didak-
tisch aufbereitet. Zweifelsfrei ist es zu begrüßen, dass Bildungssprachlichkeit als 
durchgängiges Prinzip in Schule und Unterricht mehr Aufmerksamkeit erhält. Die 
Fokussierung auf Bildungssprache als Werkzeug des Wissens führt aber auch zu 
einer gewissen Eindimensionalität des sprachlichen Lernens, denn Sprache und 
Sprachgebrauch werden in erster Linie hinsichtlich ihrer fachlichen Gebrauchs- und 
Funktionszusammenhänge betrachtet (vgl. Steinbrenner 2018, Wildemann 2018, 
2019). Hinzu kommt, dass Bildungssprachlichkeit primär im Verhältnis zu einer Be-
herrschung des Deutschen betrachtet wird. Mehrsprachige Kompetenzen der Schü-
ler:innen im Sinne einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit finden sich bis dato 
kaum in einer institutionellen Mehrsprachigkeit wieder (vgl. Becker-Mrotzek; Roth 
2017: 28) und werden folglich selten als Ressource für bildungssprachliches Lernen 
betrachtet. Hier kann der Deutschunterricht eine Vorreiterrolle einnehmen, wenn 
es ihm gelingt, die unterschiedlichen Facetten sprachlichen Lernens in seiner Breite 
und Tiefe zu berücksichtigen. Dazu gehört neben der Beachtung spracherwerbs-

https://doi.org/10.17875/gup2025-2999


54 Anja Wildemann 

theoretischer Befunde und der Fokussierung typischer sprachdidaktischer Lehr-
Lern-Felder die Stärkung des literarischen Lernens im Zuge des Literaturunter-
richts. Dass wir es hier nach wie vor mit einer konträren Herangehensweise zu tun 
haben, zeigt sich bereits an den Begrifflichkeiten. Während Bildungssprache be-
zeichnet wird als „ein sprachliches Register kontextreduzierter Sprache und gleich-
zeitig ein Medium der Aneignung schulischen Wissens“ (Becker-Mrotzek; Roth 
2017: 22), wird der Literaturbegriff häufig mit Attributen wie fiktional, künstlerisch, 
ästhetisch beschrieben (vgl. Fix 2009, 2013). Daraus ergibt sich die existenzielle 
Frage, ob Bildungssprachlichkeit und Sprachlichkeit in der Literatur per se keine 
Berührungspunkte aufweisen. Um dieser Frage nachzugehen, wird Literarizität bzw. 
Poetizität in Anlehnung an Aumüller (2014, 2016) als sprachliche Verfasstheit im 
Sinne Jakobsons bzw. Potebnjas verstanden. In dem Beitrag wird außerdem erör-
tert, inwieweit Bildungssprachlichkeit sowohl Momentum als auch Ingredienz lite-
rarischer, hier lyrischer, Sprache ist. Bildungssprachliches Lernen, so die Annahme, 
und literarisches Lernen sind innerhalb eines Nähe-Distanz-Feldes zu verorten. Am 
Beispiel der Lyrik, einer hoch verdichteten, metaphorischen Sprachstruktur, wird 
dargestellt, wie sich das Verhältnis von Nähe und Distanz gestaltet. Dass diese 
Überlegungen nicht kontextfrei, sondern unter Einbezug sprachlicher Vielfalt, wie 
wir sie in Schulklassen vorfinden, stattfinden, wird durch die Verbindung literari-
schen Lernens und Mehrsprachigkeit geschärft. Dies geschieht vor dem Hinter-
grund einer „Poetik der Verschiedenheit“, wie sie von Wintersteiner (vgl. 2006a, 
2006b) vertreten wird. Bei der Kontextualisierung von Bildungssprachlichkeit, 
Mehrsprachigkeit und lyrischer Sprache geht es nicht um eine Instrumentalisierung 
poetischer Sprache für das (zweit)sprachliche Lernen, sondern um Sprachlichkeit in 
der Literatur als möglicher Begegnungsraum für poetische Bildungssprachlichkeit. 

2 Vom Ende gedacht – Bildungssprache als 
Bildungsziel 

2.1 Bildungssprache als Sprache der Schule 

Bildungssprachlichkeit wird als eine Zieldimension des schulischen Unterrichts for-
muliert, denn das Beherrschen der Bildungssprache wird als ein Garant für Bil-
dungserfolg angesehen (vgl. u. a. Gogolin 2006, Kotzerke; Röhricht; Weinert 2013). 
Damit ist es vornehmlich Aufgabe der Schule, bildungssprachliche Fähigkeiten auf-
zubauen. Entlang dieser Argumentation wählt Gogolin die Bezeichnungen „Bil-
dungssprache der Schule“ (Gogolin 2006: 82) und im Rahmen einer Bilanzierung 
des Modellprogramms FörMiG „Sprache der Bildung“ (Gogolin; Dirim; Klinger; 
Lange; Lengyel; Michel; Neumann; Reich; Roth; Schwippert 2011: 178). Neben der 
Verortung von Bildungssprache in den schulischen Kontext wird Bildungssprach-
lichkeit als eine sich allmählich ausdifferenzierende Fähigkeit angesehen. So stellen 
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Becker-Mrotzek; Roth (2017: 22) fest: „Das Register der Bildungssprache bedarf 
der Ausdifferenzierung von der frühen Erscheinungsweise in der Kindheit bis hin 
zu einem entfalteten Schreiben und Sprechen über die gesamte Schul- und Bil-
dungszeit hinweg.“ 

Auch Gogolin et al. (2011: 16) verweisen auf die Entwicklungsdimension von 
Bildungssprache, wenn sie schreiben: 

Charakteristisch für „Bildungssprache“ ist ihre Verzweigung über die Zeit. Sie differen-
ziert sich immer stärker in unterschiedliche Sub-Register aus, je weiter eine Bildungsbio-
graphie voranschreitet. Diese Ausdifferenzierung geht einher mit der Differenzierung des 
Unterrichts in Fächer und Fächergruppen. 

Gogolin et al. (2011) weiten zudem den Blick auf Anforderungen, die sich im Kon-
text von Mehrsprachigkeit ergeben und denen bislang kaum Rechnung getragen 
wurde, da Bildungssprache neben ihrer normativen Setzung (vgl. Gogolin et al. 
2011) tendenziell innerhalb der Traditionen hiesiger Bildungseinrichtungen betrach-
tet wird. Gogolin et al. (2011: 16f.) stellen dazu fest: 

Zugleich weist der Begriff auf die Notwendigkeit hin, dass sich ein neues, auf adäquaten 
Umgang mit Mehrsprachigkeit gerichtetes Selbstverständnis der Sprachbildung herausbil-
det. In einer Schule mit monolingualem Selbstverständnis wird Bildungssprache nicht ex-
plizit vermittelt. 

Gogolin et al. (2011) formulieren damit die Notwendigkeit schulischer Transforma-
tion als Antwort auf eine (sprachlich) vielfältige Gesellschaft, die sich im Mikrokos-
mos Schule wiederfindet. Damit stehen sie nicht allein, sondern greifen die Forde-
rungen von Vertreter:innen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik auf – exemplarisch 
seien hier für den deutschdidaktischen Diskurs Oomen-Welke (2000, 2017) sowie 
Reich; Krumm (2013) aufgeführt. Neu, und damit ein Schulterschluss mit den Zie-
len der Mehrsprachigkeitsdidaktik, ist allerdings, dass Mehrsprachigkeit in der Aus-
einandersetzung mit Bildungssprache nicht mehr per se als Hürde und mehrspra-
chige Lerner:innen nicht als defizitär angesehen werden. Vielmehr gilt es, die 
Sprachlichkeit der Lerner:innen in den Blick zu nehmen und Bildungssprache nicht 
eindimensional mit Deutschkompetenzen gleichzusetzen. Folglich resümieren Go-
golin et al. (2011: 54–55) nach fünf Jahren FörMiG: 

Bildungssprache ist nicht an eine bestimmte Einzelsprache gebunden. Zwar unterscheiden 
sich die einschlägigen stilistischen Normen, die kennzeichnenden syntaktischen Konstruk-
tionen und Verfahren der Wortbildung zum Teil stark voneinander, die grundsätzlichen 
Merkmale der Explizitheit und Situationsentbundenheit, der gedanklichen Ordnung und 
sachlichen Genauigkeit sind jedoch in jeder Einzelsprache gleichermaßen zu verwirklichen. 

Die Herausbildung von Bildungssprache wird damit als Entwicklungsaufgabe ange-
sehen, die vor allem in der Verantwortung der Schule liegt, da Bildungssprache ein 
spezifisches, fachlich determiniertes, sprachliches Register der Schule ist – mit einer 
Erweiterung auf lebensweltliche Mehrsprachigkeit. Diese Erweiterung beinhaltet als 
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Voraussetzung die Anerkennung des Vorhandenseins von Mehrsprachigkeit und 
als Konsequenz Überlegungen zu einem sprachsensiblen Unterricht, bei dem mehr-
sprachige Lerner:innen zumeist eine explizit benannte Zielgruppe sind. Hingegen 
steht Mehrsprachigkeit als mögliche Bildungsressource bislang kaum im Fokus, 
wenn es um die schulische Aneignung von Bildungssprache geht. 

2.2 Bildungssprache und Literaturdidaktik 

Mit Blick auf den Deutschunterricht sind es vor allem sprachwissenschaftliche Her-
angehensweisen und sprachdidaktische Überlegungen, die sich mit Bildungssprach-
lichkeit beschäftigen. Literaturdidaktik und Bildungssprachlichkeit hingegen er-
scheinen nicht bzw. kaum als Einheit in diesem Diskurs im Gegensatz zur Debatte 
in den vergangenen drei Jahrhunderten. Nicht ohne Grund stellt Steinbrenner 
(2018: 14) deshalb fest: 

Die Literaturdidaktik hat sich bislang am Diskurs um die Bildungssprache – soweit ich 
sehe – kaum beteiligt. Dies liegt zum einen an einer stärker gewordenen Spezialisierung 
und Trennung von Sprach- und Literaturdidaktik, die auch dazu führt, dass sich Sprach-
didaktiker weniger für Literatur und Literaturdidaktiker weniger für Sprache interessie-
ren. Ein weiterer Grund ist das vorherrschende Konzept von Bildungssprache, das nur 
wenig Raum für Literatur und ihre Sprachlichkeit bietet. 

Kann die Literaturdidaktik darauf warten, dass sich die anderen Disziplinen ihrer 
annehmen und das Konzept Bildungssprache um die Sprache in der Literatur er-
weitern? Ich halte die von Steinbrenner (2018) formulierte Zurückhaltung, die si-
cherlich zum Teil einer Skepsis gegenüber dem bisherigen Konstrukt Bildungsspra-
che geschuldet ist, nicht für angebracht, wenn man die Sprachlichkeit der Literatur 
als ein zentrales Merkmal in den Blick nimmt. Oschmann (2010: 409) schreibt dazu: 

Das Sprachmoment der Literatur ist keine zu vernachlässigende Trivialität. Jene mögli-
chen und unmöglichen Lebenswelten, die die Literatur baut, sind Sprachwelten; Sprache 
ist das Material, aus dem Autoren ihre Texte formen, und nichts prägt die Literatur mehr 
als ihre unhintergehbare sprachliche Verfasstheit. 

Auch Fix (2013) nähert sich dem Literarischen von der Frage der Sprachlichkeit, 
hier jedoch eher von der Textualität her. Hierfür unterscheidet sie zunächst zwi-
schen einem weiten Literaturbegriff, demzufolge alles Geschriebene, also alles Text-
förmige, als Literatur bezeichnet werden kann, und einem engen Literaturbegriff, 
bei dem die ästhetische Geformtheit und Ausdruckfähigkeit prägend für Formen 
der ästhetischen Rezeption sind. Für das Literarische spielt, so Fix (2013: 18), das 
Ästhetische eine herausragende Rolle, denn es beinhaltet „das Verweisen des Textes 
auf sich selbst, auf seine Form“. Auch Aumüller (2016) stellt in seiner Abgrenzung 
von Literarizität und Poetizität fest, „dass Poetizität ein spezifischer Begriff des Li-
terarischen ist, der an eine bestimmte Literaturauffassung gebunden ist“ (Aumüller 
2016: 43). Während jedoch bei Fix (2013: 18) das Ästhetische aus dem Alltag 
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enthoben ist und damit eine besondere Anforderung an den Rezipienten stellt, ist 
das Ästhetische bei Aumüller, in Anlehnung an Potebnja, keine Hauptkategorie der 
Poetizität. Vielmehr zeichnet sich Poetizität durch mehrere Merkmale aus; zu ihnen 
gehören, so Aumüller, eine linguistisch begründete Konzeption, Textfundiertheit, 
Äquivalenz, Funktionalität und eine anti-mimetische Tendenz (vgl. Aumüller 
2016: 39).15 

An die Seite der Ästhetik tritt bei Fix (2013: 18) die Funktionalität im Sinne einer 
ästhetischen Funktionalität. Fix (ebd.) unterscheidet dafür, bei aller bestehenden 
Unschärfe – eine Bezeichnung, die Fix (ebd.) in diesem Zusammenhang wählt – zwi-
schen nicht-literarischen und literarischen Texten: 

Wo die Form aus pragmatischen Gründen – bessere Verstehbarkeit, Wecken von Auf-
merksamkeit und der konkurrierenden Flut der Texte – gewählt wurde, können wir mit 
einem Sachtext rechnen. Wo die Form aus Gründen der Rezeptionslust gewählt wird, 
können wir von der ästhetischen Funktion reden und man ist schnell geneigt, dies als 
Merkmal literarischer Texte anzusetzen. 

Diese Unterscheidung von literarischen und nicht-literarischen Texten als Entschei-
dung des Rezipienten, der damit einen Text zu Literatur macht oder nicht, findet 
sich weder in dem von Potebnjas (nach Aumüller 2014, 2016) noch dem von Ja-
kobson (1960) vertretenen Konzept einer Funktionalität von Poetizität. Aumüller 
resümiert daher: 

Damit liegt, soweit ich sehe, erstmals ein textbasiertes Kriterium für Poetizität vor; der 
Grund, einen Text als literarisch zu charakterisieren, wird in die Texte selbst verlagert. 
Der Geschmack des Rezipienten spielt für die Einschätzung des Textes als literarischen 
keine Rolle mehr. (Aumüller 2014: 133) 

Als ein weiteres, ebenfalls umstrittenes, Merkmal von Literatur wird Fiktionalität 
genannt (vgl. Weidacher 2017). Dabei wird davon ausgegangen, dass sich fiktionale 
Texte, in denen eine fiktive Welt dargestellt wird, von nicht-fiktionalen Texten ab-
grenzen lassen. Die Beurteilungen von Fiktionalität als Kriterium für Poetizität sind 
ebenfalls kontrovers, so stellt Jakobson (1960) beispielsweise fest, dass eine eindeu-
tige Grenzziehung unmöglich sei, da sie in den Texten selbst nicht nachweisbar ist. 
Am Beispiel des Jugendbuches „Die Sprache des Wassers“ von Sarah Crossan 
(2013) lässt sich Jakobsons Perspektive gut veranschaulichen. Erzählt wird darin die 
Geschichte eines nach England immigrierten Mädchens, seinen Schul- und All-
tagserfahrungen, geschrieben in Versform. Für die Leserin oder den Leser liest es 
sich wie eine autobiographische Erzählung. Wer jedoch etwas über die irische 

 
15 Zu beachten ist, dass Aumüller (2014, 2016) auf die Begrenztheit von Potebnjas Theorie zur Poeti-
zität hinweist. Die durchaus problematische Rezeption von Potebnjas Theorie sowohl im Russischen 
Formalismus als auch in der westlichen Literaturwissenschaft zeichnet Aumüller in seinem Beitrag 
„Der Begriff der Poetizität zwischen Formalismus-Forschung und Ideengeschichte. Lehren von allge-
meinem Nutzen aus dem Spezialfall der Potebnja-Rezeption in der westlichen Literaturwissenschaft“ 

(2014) nach. 
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Schriftstellerin Sarah Crossan weiß, weiß auch, dass es sich nicht um eine autobio-
graphische Darstellung handelt, sondern hier mit dem Modus des Autobiographi-
schen gespielt wird. Mit Bezug auf Jakobson (1960) kann somit auch Fiktionalität 
oder Nonfiktionalität kein Kriterium für Poetizität sein. Zurück bleibt eine gewisse 
Verwirrtheit in Bezug auf die Frage, was Literatur zu Literatur macht und welche 
Rolle Sprache darin einnimmt. Vielleicht, so mag man vermuten, liegt es auch an 
dieser Unabgeschlossenheit des Literaturbegriffs, dass sich Literaturdidaktik und 
Bildungssprachlichkeit bislang nicht annähern konnten. Literaturwissenschaft und 
-didaktik, so scheint es von außen betrachtet, befinden sich in ihren eigenen intra-
disziplinären Diskursen, sodass sich die Frage der Bildungssprachlichkeit des schu-
lischen Literaturunterrichts und wie das Konstrukt Bildungssprache schließlich 
durch die Integration des Poetischen modifiziert bzw. weiterentwickelt werden 
kann, nicht stellt. Versteht man literarisches Lernen jedoch als ein zentrales Moment 
des Literaturunterrichts (vgl. Spinner 2006, Wintersteiner 2006b) und damit als eine 
Säule literarisch-ästhetischer und sprachlicher Bildung, verwundert es, dass eine ent-
sprechende Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Bildungssprache aus literatur-
wissenschaftlicher und -didaktischer Perspektive – mit Ausnahme von Steinbrenner 
(2018) – nicht erfolgt. Hier besteht aus Sicht der Autorin Nachholbedarf, denn: 

Will man literarisches Lernen als einen Weg in die Bildungssprachlichkeit etablieren, so 
ist es erforderlich, das Konstrukt „Bildungssprache“ nicht nur interdisziplinär, sondern 
auch disziplinär-integrativ aus literaturwissenschaftlicher und -didaktischer Sicht zu defi-
nieren, die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen in literarischen Lehr-Lern-
Kontexten zu erforschen und schließlich didaktische Implikationen empirisch fundiert zu 
konturieren. (Wildemann 2018: 32) 

3 Mehrsprachigkeit 

3.1 Eine Innen- und Außenperspektive16 auf Mehrsprachigkeit 

Das Konstrukt Mehrsprachigkeit ist in Wissenschaft und Didaktik durchaus unein-
heitlich definiert. Einigkeit besteht bislang im Hinblick darauf, dass unter Mehrspra-
chigkeit im Allgemeinen die Kenntnis mehr als einer Sprache bezeichnet wird 
(Ahrenholz 2017, Busch 2017). Umstritten ist dabei, wie ausgeprägt die Beherr-
schung der Sprachen eines Individuums zu sein hat, damit es als mehrsprachig gilt. 
Hier reicht die Spanne von nahezu muttersprachlichen Kompetenzen in den Spra-
chen bis hin zu der Annahme, als mehrsprachig könne jede Person bezeichnet wer-
den, die mehr als eine Sprache zur Kommunikation nutzen kann (vgl. bspw. Cenoz 

 
16 Die Bezeichnung „Innen- und Außenperspektive“ lehnt sich an den Beitrag von Gogolin „Sprachen 

rein halten ‒ eine Obsession“ aus dem Jahr 1998 an. Sie bezieht sich darin wiederum auf Gauger (1997: 
477), der unterscheidet zwischen einer Innensicht als „Sprache der Sprechenden“ und einer Außen-

sicht, die Sprachen aus der Distanz betrachtet. 
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2013, Wei 2013). Nicht selten sind es Zuschreibungen durch Dritte, die darüber 
entscheiden, ob eine Person als mehrsprachig wahrgenommen wird. Interessanter-
weise scheinen auch Mehrsprachige, werden sie selbst dazu befragt, über eine Au-
ßen- und eine Innenperspektive zu verfügen, die durch die Aspekte Öffentlichkeit 
und Privatheit gekennzeichnet sind. So stellt Gogolin bereits 1998 fest:  

Die von uns Untersuchten besaßen also über Sprache und Sprechen generell ein ausgespro-
chen vielschichtiges Bild. In ihren Ansichten und Praktiken wird sowohl eine „Innen-“ als 
auch eine „Außenperspektive“ auf Sprache sichtbar. Bei Anwendung der Innenperspektive 
befaßten sie sich mit dem eigenen (oder irgendeinem individuellen) sprachlichen Besitz und 
beurteilten ihn nach unterschiedlichen Gesichtspunkten – nach Funktionalität, Ästhetik 
und so weiter. Bei Anwendung der Außenperspektive traten sie in Distanz von eigenem 
Besitz und Erleben oder dem der Einzelnen. Hier bezogen sie ihre Beschreibungen und 
Urteile darauf, was „man“ nach ihrer Ansicht über Sprache und Sprechen weiß bzw. 
denkt, wobei sie zusätzliche Gesichtspunkte einbezogen, die vor allem aus dem sozio-öko-
nomischen Feld stammen. (Gogolin 1998: 77f.) 

Eine Abgrenzung zwischen privater Mehrsprachigkeit und öffentlicher Mehrspra-
chigkeit lässt sich, vor allem im Kontext Schule, bis heute beobachten (vgl. Busch 
2015a, Schnitzer 2017, Wildemann 2010). Durch die im deutschsprachigen Raum 
geführte Debatte um Bildungssprachlichkeit lösen sich diese Positionierungen nicht 
auf. Vielmehr scheint sich die Polarisierung auf eine Innenperspektive, die sich auf 
die Sprache(n) richtet, die in der Familie gesprochen wird/werden, und eine Au-
ßenperspektive mit Fokus auf die in der Schule geforderte(n) Sprache(n) zu verfes-
tigen. Leser (2017: 46) spricht von einem Erfahrungsraum der Sphärendifferenz 
und unterscheidet dabei „die innere Sphäre der Familie, Verwandtschaft und ethni-
schen Community“ von „der äußeren Sphäre der Mehrheitsgesellschaft, insbeson-
dere der pädagogischen Institutionen und gesellschaftlichen Öffentlichkeit“. Diese 
geteilte Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit ist zum einen von der Vorstellung 
geprägt, dass Sprachen in sich geschlossene und abgrenzbare Systeme darstellen. 
Zum anderen beruht sie auf der Erfahrung der Sprachentrennung in der sozialen 
Praxis. Mit Blick auf gelebte Mehrsprachigkeit, die u. a. durch Sprachenvielfalt und 
Sprachenmischung gekennzeichnet ist, schlägt Busch daher den Begriff Heteroglos-
sie vor und begründet dies mit Bezug auf Bakhtin (1981) folgendermaßen: 

Rather than speaking of multilingualism which somehow suggests the idea of a plurality of 
individual languages, I prefer in the context of the linguistic repertoire to refer to Bakhtin’s 
(1981a) concept of heteroglossia. This concept which, following Todorov (1984), encom-
passes the dimensions of multidiscoursivity, linguistic diversity, and multivoicedness is in-
herent to any form of living language and establishes a ‘dialog of languages’ (Bakhtin 
1981a: 294), regardless of whether this dialog plays out within what is referred to as one 
language, or between different languages that ‘have established contact and mutual recogni-
tion with each other’. (Busch 2015b: 3) 
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Eine solche Auffassung von Mehrsprachigkeit als „Dialog der Sprachen“ ist an-
schlussfähig sowohl an die gelebte Mehrsprachigkeit von Sprachennutzer:innen als 
auch an eine literarische Mehrsprachigkeit. 

3.2 Literarische Mehrsprachigkeit – Sprachlichkeit in der Literatur 

Zu Beginn stellt sich die Frage, ob von Mehrsprachigkeit in der Literatur oder mehr-
sprachiger Literatur die Rede ist. So stellt beispielsweise Gramling (2017: 41f.) eine 
einsprachige Literatur einer mehrsprachigen Literatur gegenüber, um auf die Prob-
lematik der Trennschärfe und der politischen Brisanz hinzuweisen. In Anlehnung 
an Wintersteiner (2006a) wird in diesem Beitrag von einer pluralen Sprachlichkeit 
ausgegangen. Danach präsentiert Literatur per se eine fremde Sprache, deren „Funk-
tion darin besteht, uns einen fremden Blick zu ermöglichen“ (Wintersteiner 2006a: 
127). Von der „Fremdsprache Literatur“ ist auch die Rede in dem gleichnamigen 
Beitrag von Dobstadt; Riedner (2011). Sie verweisen, wie Wintersteiner, darauf, dass 
die Sprache der Literatur sich maßgeblich vom alltäglichen Gebrauch der Sprache 
unterscheidet: „Während uns die Muttersprache im alltäglichen Gebrauch selbst-
verständlich verfügbar ist und uns das ein exaktes Mittel der Verständigung er-
scheint, stellt Literatur diese Selbstverständlichkeit in Frage“ (Dobstadt; Riedner 
2011: 8). 

Damit beschreiben Wintersteiner (2006a) und Dobstadt; Riedner (2011) ein 
zentrales Merkmal von Literatur, nämlich die Sprache als fremde, vom kommuni-
kativen Alltag entrückte Sprache und die damit verbundene Fremdheitserfahrung 
in und durch Sprache. Für die lyrische Dichtung spricht Jakobson mit Bezug auf 
Ransom sogar von „Dichtung als eine Art Sprache“ unter vielen Arten (Jakobson 
1960: 119). Neben der Fremdheitserfahrung literarischer Sprache begegnen uns in 
der Literatur diverse Sprachvarietäten wie beispielsweise Soziolekte und Dialekte. 
Auch Alltagssprache findet sich durchaus in der Literatur wieder, sodass sich die 
Frage stellt, ob es eine Sprache der Literatur gibt oder ob nicht vielmehr differen-
ziert werden kann zwischen einer Sprachlichkeit als literar-ästhetischer Gemacht-
heit des Textes, das schließt auch die literarische Gemachtheit von Alltagssprache 
ein – und Sprachen in der Literatur als sprachliche Varietäten. Zu den Sprachen in 
der Literatur zähle ich dabei auch mehrsprachige Ausdrucksformen, die durch 
Sprachwechsel, Sprachmischungen, mehrsprachige Rede oder Mehrschriftlichkeit 
realisiert werden können. 

Im Fokus meiner Betrachtung steht die Sprachlichkeit in der Literatur, insbe-
sondere die Sprachlichkeit der Lyrik als eine sprachliche Komposition. Dabei inte-
ressiert zum einen die Materialität der Sprache und zum anderen der damit einher-
gehende ästhetisierende Sprachgebrauch (siehe auch Fix 2009: 230ff.). Beide  
Perspektiven sind leitend für die Auseinandersetzung mit der Frage der Bildungs-
sprachlichkeit von Lyrik. 
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4 Lyrik und Bildungs-Sprachlichkeit 

4.1 Kinderlyrik 

Während „Lyrik als Inbegriff des Literarischen gilt“ (Dembeck 2012: 262), steht es 
um die sogenannte Kinderlyrik weniger gut. Sie wird häufig als Konglomerat von 
Kinderlied, Kinderreim und Kindergedicht beschrieben und auf ihre Adressatenbe-
zogenheit – als Lyrik für Kinder – reduziert (siehe Wildemann 2003). Diese traditi-
onelle Unschärfe des Begriffs trägt bis in die heutige Zeit. So konstatieren Weinkauf 
und von Glasenapp mit Bezug auf die Entstehungsgeschichte: „Ein derartiger Ge-
brauch des Begriffs Kinderlyrik als Sammelbecken für Verstexte unterschiedlicher 
Art hat sich innerhalb der Kinder- und Jugendliteraturforschung Mitte der 1970er 
Jahre eingebürgert“ (Weinkauf; von Glasenapp 2018: 142). 

Mit dem Begriff Kinderlyrik findet zudem eine Abgrenzung von einer Lyrik, die 
sich an eine erwachsene Leser- und Hörerschaft wendet, statt (siehe dazu Weinkauf; 
von Glasenapp 2018). Diese Abgrenzung bezieht sich auf Themen, Motive, Formen 
und Intentionen und begründet sich wiederum mit einer historischen Perspektive, 
der zufolge Kinderlyrik aus dem Kinderlied entwachsen ist (vgl. Weinkauf; von Gla-
senapp 2018). Bereits 1984 zeichnet Lorbe die Entstehungsgeschichte der Kinderly-
rik nach. Sie beschreibt zwei Entwicklungslinien, eine indirekte vom Erwachsenen-
kunstlied über das Erwachsenenvolkslied und das Kinderlied und eine direkte, aus-
gehend vom Kinderkunstlied (Lorbe 1984). In der Folge galt die Liedhaftigkeit sehr 
lange als ein wesentliches Merkmal der Kinderlyrik. Später unterscheidet Franz 
(2000) zwischen volkstümlicher und literarischer Kinderlyrik, um zwischen Entste-
hung und Literarizität zu differenzieren. Aber bis heute bleibt die Kinderlyrik als 
Untergattung der Kinderliteratur Ergebnis ihrer Entstehungsgeschichte und damit 
auf „spezifische Strukturmerkmale wie Reim, Rhythmus, Klang und Wiederholung“ 
(Wildemann 2003: 29) als Determinanten des Mündlichen reduziert. So verweist 
Ewers (2015: 87) in seinem Beitrag „Zur Geschichte der Kinderlyrik“, die interes-
santerweise in den 1970er Jahren endet, auf die Notwendigkeit der Verklanglichung 
von Lyrik durch die Vertonung durch Liedermacher und durch das Aufsagen durch 
die Kinder und konstruiert damit – bewusst oder unbewusst – eine konzeptionelle 
und mediale Mündlichkeit der Kinderlyrik. 

Vor dem Hintergrund der skizzierten Problematik eines Begriffs Kinderlyrik, 
der bis heute fast ausschließlich entstehungsgeschichtlich definiert und in erster Li-
nie auf seine äußerlichen Strukturmerkmale reduziert wird, bleibt die Frage nach 
dem Literarischen bzw. Poetischen. In Anlehnung an Franz (2000) kann zwar zwi-
schen volkstümlicher und literarischer Lyrik unterschieden werden, doch stößt man 
schnell an Grenzen, wenn man die Vielfalt lyrischer Ausdrucksformen berücksich-
tigt und diese hinsichtlich ihrer Sprachlichkeit untersucht. Lyrik, und das gilt auch 
für Kinderlyrik, vollzieht sich innerhalb eines Nähe-Distanz-Feldes. 
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4.2 Bildungssprache Lyrik im Nähe-Distanz-Feld 

Hinsichtlich der Differenzqualitäten von lyrischer Sprache habe ich an anderer 
Stelle mit Bezugnahme auf Schmidt (1968) lyrische Sprache mit Blick auf die sprach-
liche Abstraktheit, Verdichtung und Strukturiertheit (siehe Lamping 2000, Müller 
2016) als eine Varietät von Bildungssprache deklariert (vgl. Wildemann 2018: 31). 
Eine Zusammenschau hinsichtlich der funktionalen Dimensioniertheit von Bil-
dungssprache und lyrischer Sprache hat außerdem ergeben, 

dass lyrische Sprache sowohl funktionale Aspekte von Bildungssprache, wie sie Morek und 
Heller (2012) beschrieben haben, erfüllt als auch eigenständige gattungsbedingte Funktio-
nen aufweist, die wiederum literar-ästhetisches und bildungssprachliches Lernen auslösen 
können. (Wildemann 2019: 23) 

Für die Lyrik konnte, mit Blick auf Bildungssprachlichkeit, über die kommunikative, 
epistemische und soziale Funktionen hinaus, eine vierte Funktion, die poetische, 
bestimmt werden (Wildemann 2019).17 Mit ihr werden Merkmale literarischer Er-
fahrung und literarischen Lernens umgesetzt, wie beispielsweise Sinnbildungspro-
zesse, innere Vorstellungsbildung und subjektive Involviertheit (Wildemann 2019: 
23) im Sinne einer poetischen Bildungssprachlichkeit. 

Es bleibt die Frage, ob Lyrik, inklusive Kinderlyrik, auch in ihrer sprachlichen 
Konzeption als bildungssprachlich bezeichnet werden kann. Dies soll an dieser 
Stelle, ergänzend zu meinen bisherigen Überlegungen (siehe Wildemann 2018, 
2019), auf der Folie des Nähe-Distanz-Feldes in Anlehnung an Koch; Oesterreicher 
(1985) erfolgen. Sie unterscheiden zwischen einer „Sprache der Nähe“, die konzep-
tionell eher mündlich ist, und einer „Sprache der Distanz“, die eher konzeptionell 
schriftlich konfiguriert ist. In einer dritten Dimension kommt schließlich der Aspekt 
der Medialität hinzu, sodass wir es im engeren Sinne nicht mit einem Kontinuum, 
sondern mit einem dreidimensionalen Raum zu tun haben. Im Diskurs wird Bil-
dungssprachlichkeit vor allem am Ende eines Kontinuums am Pol der konzeptio-
nellen Schriftlichkeit verortet (vgl. u. a. Becker-Mrotzek; Roth 2017, Gogolin 2006). 

Anders als im bisherigen, eher fachdidaktisch geprägten, Diskurs zu Bildungs-
sprache wird Sprachlichkeit in der Literatur nicht ohne Weiteres in konzeptionelle 
Mündlichkeit und Schriftlichkeit unterteilt, da gerade in der Literatur die Sprache 
selbst zum Spielball wird. So verweisen Hennig und Jacob auf Formen der fingier-
ten bzw. stilisierten Mündlichkeit in literarischen Texten. Mit Bezugnahme auf 
Blank (1991) konstatieren sie eine „Literarisierung von Mündlichkeit“ (Hennig; Ja-
cob 2016: 191), die eben nicht mit Mündlichkeit, wie sie in alltäglichen Gebrauchs-
kontexten verwendet wird, gleichzusetzen ist, sondern der Rezipientin oder dem 
Rezipienten ein Verständnis von literarischer Sprachlichkeit abverlangt. 

 

 
17 In dem Beitrag von 2019 und dem hiesigen beziehe ich mich nicht auf Jakobsons Verständnis einer 

poetischen Funktion, sondern orientiere mich an Zymners (2013) „Funktionen der Lyrik“. 
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Marchà da pülschs 

 

Eu vend mia tristezza 

sül Marchà da pülschs 

tilla ras’oura davant mai 

sco ün toc stoffa 

 

«Oh, happy day!» chanta il radio 

«Oh, happy day!» 

 

Il plouva 

Mo bainbod vain il sulai 

E lura rivarà bain inchün 

E tilla cumparà mia tristeza 

Par far landoura 

ün vesti da stà 

 
Ein weiterer Unterschied besteht, insbesondere, wenn wir nochmals auf die Kin-
derlyrik schauen, in den eher mündlich tradierten Realisierungsformen. Im Litera-
turunterricht der Schule werden lyrische Texte vor allem mit jüngeren Kindern ver-
mehrt gesprochen und gehört. Auch unterschiedliche Formen der Verklanglichung 
spielen dabei oft eine zentrale Rolle. Eine solche entmaterialisierte Verklanglichung 
überlagert sogar nicht selten eine literar-ästhetische Auseinandersetzung mit der 
Sprachlichkeit und damit der ästhetischen Funktionalität (siehe Fix 2013: 18) der 
Texte. Medialität und Konzeptionalität lyrischer Texte werden eher selten zum Ge-
genstand einer rezipierend-reflektierenden Auseinandersetzung. In den höheren 
Klassenstufen treten schließlich entweder traditionell interpretative Aufgaben 
hinzu, bei denen die Aussage des Textes im Vordergrund steht oder, es findet eine 
Formanalyse auf der Textoberfläche statt, bei der die Bestimmung des Versmaßes 
handlungsleitend ist. Lyrik ist demnach entweder eine leichte Literatur, die zum 
Mitmachen und Spiel einlädt, oder ein formelhaftes Sprachkonstrukt, welches in 
mühevoller Arbeit analysiert wird. Das eine Mal steht die Medialität im Vorder-
grund, das andere Mal ein Aspekt der Konzeptionalität. Dass beides miteinander 
zusammenhängt und gerade die Strukturiertheit in der Lyrik einen Verweischarakter 
auf die Tiefenstruktur – im Sinne einer poetischen Semantik (vgl. Lamping 2000) – 
hat, wird in der schulischen Auseinandersetzung noch zu oft vernachlässigt. 

Um Lyrik im Nähe-Distanz-Feld von konzeptioneller und medialer Mündlich-
keit und Schriftlichkeit zu verorten, müssen sowohl die Fremdheit der Sprache als 
Abgrenzung von ihrem alltagssprachlichen Gebrauch, wie sie in diesem Beitrag in 
Anlehnung an Wintersteiner (2006a, 2006b) und Dobstadt; Riedner (2011) skizziert 
wurde, als auch die Sprachlichkeit in Formen von sprachlichen Varietäten – ein-
schließlich Mehrsprachigkeit – Berücksichtigung finden. Lyrik ist dann konzep-
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tionell mündlich, wenn sie Mündlichkeit fingiert; sie ist dann konzeptionell schrift-
lich, wenn sie Schriftlichkeit fingiert. Sie ist immer dann medial mündlich, wenn sie 
im Mündlichen realisiert wird und medial schriftlich, wenn sie schriftlich produziert 
und rezipiert wird. Oder noch einfacher: Kontrastiert man Mündlichkeit und 
Schriftlichkeit im Lyrischen als fingierte, also konzipierte Mündlichkeit und fingierte 
Schriftlichkeit, wird deutlich, dass Lyrik nie Ausdruck alltäglichen Sprachgebrauchs, 
also spontan, dialogisch und affektiv ist, sondern stets als gemachte Sprache reflek-
tiert, kompakt und komplex in Erscheinung tritt. Letztlich bleibt auch diese einfa-
che Erklärung ein Versuch, die Komplexität lyrischer Sprache mit Blick auf einer 
Erweiterung des Konstruktes Bildungssprache zu erläutern. Dass es weiterer Über-
legungen bedarf, ist offensichtlich. Diese Unabgeschlossenheit, die wiederum eine 
Chance im Diskurs darstellt, soll abschließend mit einem lyrischen Text der Dich-
terin Leta Semadeni (o. J.: o. S.) veranschaulicht werden. Er ist in zwei Sprachen 
(Val-lader und Deutsch) in einem Lyrikheftchen für Kinder und Jugendliche er-
schienen. Gleichzeitig möchte ich damit die Leser:innen dazu einladen abzuwägen, 
ob der lyrische Text von Semadeni für bildungssprachliches Lernen im Literaturun-
terricht unter der Prämisse der Sprachlichkeit in der Literatur genutzt werden kann. 

 

Flohmarkt 
Ich verkaufe meine Traurigkeit 
Auf dem Flohmarkt 
Ausgebreitet vor mir 
Wie ein Stück Stoff 
„Oh, happy day!“ singt das Radio 
„Oh, happy day!“ 
Es regnet 
Aber bald scheint die Sonne 
Und dann wird wohl einer kommen 
Und meine Traurigkeit kaufen 
Um ein Sommerkleid 
draus zu machen 
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