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Zusammenfassung Deutschdidaktische Forschung hat sich seit dem PISA-Schock
Anfang des Jahrtausends wesentlich verdndert. Wéhrend traditionell ein starker Be-
zug zu den germanistischen Fachwissenschaften besteht, kann deutschdidaktische
Forschung der letzten Jahre als doménenspezifische Bildungswissenschaft mit zahl-
reichen Beziigen zu unterschiedlichen Disziplinen charakterisiert werden, wobei die
Riickbindung an die Germanistik gerade fiir den bildungswissenschaftlichen Diskurs
von entscheidender Bedeutung ist.
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German Education: About Kinships, Elective Affinities and Other
Relationships

Abstract Research in German L1 education has changed significantly since the
PISA shock at the beginning of the millennium. While there is traditionally a strong
connection between language and literature education and German language and
literature studies, German L1 education research in recent years can be characterized
as an educational science with numerous references to different disciplines whereby
especially for the educational science discourse the connection to German studies is
of decisive importance.
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1 Deutschdidaktik als transdisziplinire Wissenschaft

Wenn die Ergebnisse aus den unterschiedlichen Bildungsstudien (PISA, IGLU, DE-
SI, IQB-Bildungstrend etc.) bedenkliche Ergebnisse zur Leistungsfihigkeit des deut-
schen Bildungssystems liefern, dann folgt nicht selten eine implizite oder explizite
»Schuldzuweisung« an drei Adressatenkreise: Die Lehrkrifte, die Schuladministra-
tion oder die Fachdidaktiken. Diese Tatsache mag auf den ersten Blick nicht iiberra-
schen, da sich alle drei Akteure mit »Unterricht« auf theoretischer und praktischer
Ebene auseinandersetzen. Ob allerdings ein Fach, dessen Anteil am Gesamtstudium
(je nach Studiengang und Bundesland) zwischen acht und zwanzig Prozent betrigt,
als der entscheidende Einflussfaktor gesehen werden kann, darf bezweifelt werden.
Dadurch dass sich in der Forschung zum fachlichen Lernen die fachdidaktische
Kompetenz der Lehrkrifte als wichtige Stellschraube erwiesen hat, hat das Nach-
denken iiber die zentralen Inhalte und Aufgaben der Fachdidaktik neuen Auftrieb
erhalten.

Die entscheidende Frage, die dabei beantwortet werden muss, ist, welcher Art
von Kompetenz es bedarf, um offensichtliche Schwachpunkte des Bildungssystems
und der Lehrer/-innenbildung zu beheben. Noch 1995 skizzierte die Hochschul-
rektorenkonferenz aufgrund mangelnder Studierfihigkeit der Abiturient/-innen eine
Leitlinie zur Reform der Lehrer/-innenbildung. Einen Losungsansatz sah die HRK
dabei in der stirkeren Riickbindung der Fachdidaktik an die Schulpraxis. Diese soll-
te dadurch gewihrleistet werden, »daf} die Fachdidaktiken nicht durch Professuren
auf Lebenszeit vertreten werden, sondern wissenschaftlich qualifizierte, d.h. pro-
movierte, Schulpraktiker nach Ausschreibung und Auswahl durch die Hochschulen
fiir Lehre und Forschung in der Fachdidaktik zeitlich befristet in die Hochschule
wechseln« (vgl. KVFF 1998, S. 13).

Probleme in der Praxis sollten durch ein Mehr dieser Praxis an den Univer-
sitdten gelost werden — gestern wie heute eine problematische Schlussfolgerung.
Nachdem der erste PISA-Schock iiberwunden war, wurde wiederum eine andere
Konsequenz gezogen: Von der Input- zur Outputorientierung, vom Glauben an die
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Bildungswirksamkeit der Inhalte zur regelmiBigen Uberpriifung der Kompetenzen
im nationalen und internationalen Vergleich. Auf nationaler Ebene manifestierte sich
dies in der Etablierung von Bildungsstandards und in der Ausschreibung zahlreicher
Forschungs- und Innovationsprogramme. Wenngleich die Praxisorientierung dabei
immer noch eine Rolle spielt, steht die wissenschaftliche Evidenz von unterrichtli-
chem Handeln fiir den Lernzuwachs nun stirker im Fokus. Zwei Projekte, die im
Rahmen solcher Programme gefordert wurden und den Paradigmenwechsel fachdi-
daktischer Forschung markieren, werden in diesem Artikel exemplarisch dargestellt.
Dabei stehen zwei Fragen im Mittelpunkt: Wie kann fachdidaktische Forschung
zur Steigerung fachbezogener Kompetenzen von Schiiler/-innen beitragen und wie
muss das Lehramtsstudium gestaltet sein, um einen wesentlichen Beitrag zur Pro-
fessionalisierung kiinftiger Lehrkrifte zu leisten? Fiir beide Aufgaben ist die Fach-
didaktik Deutsch in den letzten Jahrzehnten vielfiltige Beziehungen zu mehr oder
weniger »verwandten« Nachbardisziplinen eingegangen. Diese Kooperationen sol-
len einleitend im Hinblick auf die Qualititsoffensive Lehrerbildung und aktuelle
Forschungsverbiinde skizziert werden, bevor die Uberlegungen an den beiden Fall-
beispielen zu inter- und transdisziplindren Forschungsprojekten vertieft werden.

1.1 Die Rolle der Deutschdidaktik fiir verwandtschaftliche Kooperationen im
Kontext der Lehrer/-innenbildung

Im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung fordern Bund und Lénder in drei
unterschiedlichen Forderlinien zwischen 2014 und 2023 universitdre Projekte, die
den Prozess der Lehrer/-innenbildung inhaltlich und strukturell nachhaltig verbes-
sern sollen. Ein wesentliches Kriterium der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung fiir
die Vergabe von Fordermitteln war »eine stirkere Abstimmung all jener an einer
Hochschule [...], die fiir die Ausbildung der Lehrkrifte verantwortlich sind« (BMBF
2019). Die einzelnen Mafinahmen sollten dazu fiihren, die Inhalte der Ausbildung
stirker aufeinander abzustimmen und die Zusammenarbeit zwischen Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Erziechungswissenschaft zu verbessern (vgl. ebd.). Wie die
mittlerweile erfolgte Umsetzung in der ersten Forderlinie der Qualititsoffensive in
den unterschiedlichen Forschungsprojekten zeigt, sind es meist die Fachdidaktiken,
die sich in vielfiltigen Projekten entweder mit der Fachwissenschaft (vgl. z. B.
SKILL: Strategien zur Kompetenzentwicklung: Innovative Lehr- und Beratungs-
konzepte in der Lehrerbildung; Universitit Passau) oder einer der pddagogischen
Bezugswissenschaften (vgl. z. B. EKoL: Effektive Kompetenzdiagnose in der Leh-
rerbildung; PH Heidelberg und Ludwigsburg) oder auch untereinander (vgl. FALKE:
Fachspezifische Lehrerkompetenz im Erkldren; Universitdt Regensburg) vernetzen.
Beispiele, in denen sich Fachwissenschaften und Erziehungswissenschaften ohne die
Mitwirkung von Fachdidaktiken vernetzt haben, sind kaum zu finden, ebenso wenig
wurde unseres Wissens die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von germanistischen
Fachwissenschaften genutzt, um ein stirker auf die Lehrerbildung zugeschnittenes,
kohirentes Studienangebot zu entwickeln, das als das relevante Hintergrundwissen
fiir die Ausbildung einer fachdidaktischen Expertise dienen konnte (vgl. Schilcher/
Krauss 2019).
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Fachwissen Bestimmen und benennen Sie im folgenden Satz die Satzglieder auf Hauptsatzebene.
(FW) (Bitte erkennbar segmentieren.)

Aus padagogischen Griinden haben die Elternverbande gestern aufs Scharfste kritisiert, dass
das Kultusministerium ein Schreiben verfasst hat, in dem Lehrer aufgrund der Schweinegrip-
pe aufgefordert wurden, Schiilern kiinftig nicht mehr die Hand zu geben.

Abb. 1 Aufgabenbeispiel zum Fachwissen aus der FALKO-Studie

Empirische Evidenz fiir ein Verstindnis des Fachwissens als »Hintergrundwissen«
lasst sich zum Beispiel aus der COACTIV-Studie, einer an PISA 2003 angedock-
ten Studie zum professionellen Wissen und Handeln von Lehrkriften, ableiten. In
COACTIV konnte gezeigt werden, dass das fachdidaktische Wissen der stérkste Pra-
diktor fiir die Leistungsentwicklung der Schiiler/-innen (im Fach Mathematik) ist.
Fiir das Fachwissen konnten keine vergleichbaren signifikanten Effekte auf Aspekte
der Unterrichtsqualitdt oder auf die Schiiler/-innenleistung nachgewiesen werden.
Dies heifit jedoch keinesfalls, dass Fachwissen — gefasst als ein tiefes konzeptuel-
les Verstiandnis des Unterrichtsstoffes — unwichtig sei. Die Daten legen vielmehr
nahe, dass das Fachwissen den Entwicklungsraum des fachdidaktischen Wissens
festlegt und damit auch indirekt die Unterrichtsqualitét. Auch zahlreiche qualitative
Studien haben gezeigt, dass Mingel im Fachwissen die Entwicklungsmoglichkeiten
fachdidaktischer Ressourcen limitieren (vgl. hierzu Baumert/Kunter 2011; Krauss
et al. 2017, S. 21). »Fachwissen« wird dabei nicht als das akademische, universitire
Fachwissen konzeptualisiert, sondern als vertieftes Hintergrundwissen zum Schul-
stoff (Krauss et al. 2017, S. 28). Als Beispiel kann ein Item aus der FALKO-Studie
(Fachspezifische Lehrerkompetenzen) dienen (siehe Abb. 1).

Dieses literaturwissenschaftliche Item forderte von den Probanden, das Gedicht
»Albanie« von Hoffmannswaldau (1616-1679) hinsichtlich seiner prototypischen
bzw. abweichenden Merkmale im Vergleich zu barocker Lyrik allgemein zu be-
schreiben. Die Herausforderung ist dabei, dass die Einordnung des Gedichts zwar
das deklarative Wissen iiber barocke Lyrik in der Tradition der petrarkistischen
Liebeslyrik erfordert, jedoch auch dariiber hinaus geht, da erkannt werden muss,
dass hier die Grenzen dessen, was an erotischen Anspielungen im Barock erlaubt
war, deutlich iiberschritten werden. Besonders deutlich wird dieser Bruch mit den
Konventionen, wenn religiose und sexuelle Bilder in einer Metapher miteinander
in Verbindung gebracht werden. Die zweite Teilfrage, warum das Gedicht wohl
posthum erschienen sei, zielt auf diesen Transfer des deklarativen Wissens.

Dieses wesentliche Ergebnis der FALKO-Deutsch-Studie war, dass der Zu-
sammenhang zwischen fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen in
Deutsch mit einer Korrelation von r = 0,51 zwar substanziell, im Vergleich zu
allen anderen Fichern jedoch am geringsten war. Ein moglicher Grund hier-
fiir konnte sein, dass das Schulfach Deutsch von jeher auf die Vermittlung von
(Schliissel-)Kompetenzen wie Lesen, Schreiben, Rechtschreiben, Interpretations-
oder Gesprichskompetenzen ausgerichtet ist und weniger auf die Vermittlung de-
klarativer bzw. akademischer Wissensbestinde. Dazu bedarf es — etwa bei der
Entwicklung von Lese- und Schreibkompetenz — eher eines soliden kognitionspsy-
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chologischen Wissens zu Lese- und Schreibprozessen, wenngleich textlinguistisches
Wissen ebenfalls zum relevanten Wissen gezihlt werden muss.

Eine zentrale Tatsache, die sich auch mit diesen empirischen Daten deckt, ist,
dass Schulfidcher weit davon entfernt sind, ein einfaches Abbild der akademischen
Fécher zu sein. Sie sind autonome Gebilde, die ihrer eigenen Logik folgen und eine
eigene Kultur bilden. Dabei stiitzen sie sich — besonders das Fach Deutsch — auf
jahrhundertealte Traditionen. »Ihre Inhalte sind alles andere als homogen: Sie setzen
sich aus sozialen Praktiken, wissenschaftlichem (Experten-)Wissen und schulspezifi-
schen Inhalten, die fiir das Lehren entwickelt wurden, zusammen. Diese sind immer
auf die Bildung der Person ausgerichtet und dadurch begriindet.« (Schneuwly 2009,
S. 316). Deutsch als Unterrichtsfach, so kann theoretisch wie empirisch geschlos-
sen werden, hat geringere Uberschneidungen mit dem Germanistikstudium als viele
andere Schulficher mit ihren jeweiligen akademischen Disziplinen, was auch der
Tatsache geschuldet sein konnte, dass die Germanistik im 19. Jahrhundert aus der
Notwendigkeit geboren wurde, Lehrkrifte fiir den muttersprachlichen Unterricht zu
qualifizieren (vgl. Abraham 2019, S. 6), wihrend in anderen Fillen das akademische
Fach zum Schulfach wurde und dessen basale Wissensbestinde iibernahm. Abraham
spricht sogar von »der Fiktion einer (Teil-)Identitit von akademischer Disziplin und
Schulfach« (Abraham 2019, S. 10).

Eine Moglichkeit, das Lehramtsstudium kohérenter zu gestalten, besteht sicher-
lich in einer inhaltlichen Anndherung im Rahmen der universitiren Lehrerbildung.
Das kann von einzelnen, aufeinander bezogenen Seminaren bis hin zu einer sys-
tematischen Verzahnung reichen. Als Beispiel hierfiir konnen die Goethe-Univer-
sitdt Frankfurt und die Universitit Passau dienen, an denen Inhalte der Kinder-
und Jugendliteraturforschung nicht von den Fachdidaktiken, sondern von den Fach-
wissenschaften fiir die Lehramtsstudierenden angeboten werden, wihrend sich die
Fachdidaktik auf den Vermittlungsprozess konzentriert, etwa die Frage, wie literari-
sche Kompetenzen mit Kinder- und Jugendliteratur aufgebaut werden kénnen (vgl.
hierzu auch Abraham 2019, S. 7). Eine andere Moglichkeit wére die Frage danach,
was das »relevante Hintergrundwissen« fiir Prozesse wie »Schreiben«, »Gespriache
fiihren«, »Sprachbewusstsein« oder »Textverstehen« ist. Diese Zugangsweise kehr-
te allerdings das um, was traditionell als »Abbilddidaktik« (vgl. Schréder 2015,
S. 3) verstanden wurde (ndmlich die didaktische Reduktion der germanistischen
Forschungsergebnisse fiir die Schule). Stattdessen bildeten die schulischen Kompe-
tenzen den Ausgangspunkt fiir die Frage, welches germanistische Wissen fiir diese
Lehr-/Lernprozesse erforderlich ist (vgl. dazu auch Rothstein 2019, S. 15f.). Wih-
rend es im Hinblick auf die zu lehrenden Inhalte bei gutem Willen aller Beteiligten
also noch vergleichsweise einfach wire, verwandtschaftliche Beziehungen mit dem
Ziel einer kohdrenten Lehrerbildung zu pflegen, wird es zunehmend schwieriger,
wenn es um die Forschung geht.

1.2 Neue Beziehungen im Kontext deutschdidaktischer Forschung
Spitestens der PISA-Schock im Jahr 2000 war ein deutliches Indiz fiir die Deutsch-

didaktik, dass trotz des lebhaften fachdidaktischen Diskurses tiber »guten Deutsch-
unterricht« zu wenig Wissen tiber die effektive Vermittlung fachspezifischer Kompe-
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tenzen vorhanden war (vgl. z. B. Groeben/Hurrelmann 2006, S. 26f.). Da die Unter-
suchung der Lesekompetenz iiberwiegend in den Zustindigkeitsbereich des Faches
Deutsch fiel, war das Fach neben der Mathematik und den Naturwissenschaften ei-
nes der ersten, fiir die Bildungsstandards vorlagen (vgl. KMK 2003, 2004, 2012).
Seit 2000 ist das Fach mit der permanenten Frage konfrontiert, wie sich Schule
und Unterricht verdndern miissen, um eine (inter-)nationale Spitzenposition bei den
Leistungen der Schiiler/-innen zu erreichen.

Folgt man Poppers Verdikt, »that we are not students of some subject matter, but
students of problems. And problems may cut right across the borders of any subject
matter or discipline« (Popper 1963, S. 88), und akzeptiert man, dass es — wie auch in
der Qualititsoffensive Lehrerbildung formuliert — die Aufgabe der Fachdidaktiken
ist, einen intensiven Bezug zur schulischen Praxis im Sinne einer den Unterricht
verdndernden »eingreifende[n] Didaktik« (Schneuwly 2009, S. 316) herzustellen,
dann stellt sich die Frage nach den richtigen, »befruchtenden« Beziehungen. Denn
schon erste Schritte in die empirische Bildungsforschung fiithren dem oder der tra-
ditionell (also im Fach) sozialisierten Fachdidaktiker/-in vor Augen, dass es mit der
Berechnung von Korrelationen und Effektstirken nicht getan ist, wenn komplexere
Fragestellungen beantwortet werden sollen (vgl. Lindl et al. 2020). Transdisziplinire
Kooperationen mit der allgemeinen Bildungswissenschaft und Expertinnen und Ex-
perten fiir Methoden der empirischen Bildungsforschung sind nétig, um komplexe
Systeme wie »Unterricht« oder komplexe Konstrukte wie »Lesekompetenz«, »lite-
rarische Kompetenz« oder auch »Lehrerprofessionalitit« angemessen erforschen zu
konnen.

Nun konnte man meinen, dass die Fachdidaktik von der kleinen, nicht immer
als echte »Wissenschaft« ernst genommenen Schwester der Fachwissenschaften da-
durch zum wenig geschétzten Adoptivkind der Bildungswissenschaften wird. Wih-
rend dieses Bild nach der PISA-Studie durchaus zutreffend war, wird inzwischen aus
den Bildungswissenschaften heraus das Desiderat einer grofleren fachlichen Breite
erkannt. Ein grofler Teil der empirischen Unterrichtsforschung wurde in Mathema-
tik oder den Naturwissenschaften durchgefiihrt (Praetorius 2018) und anschlieend
oft fiir allgemeingiiltig erklédrt. Eine Metastudie von Seidel/Shavelson (2007) zeigt
jedoch, dass Lernen gerade dann besonders effektiv ist, wenn der Unterricht domé-
nenspezifische Lernprozesse fokussiert. Inzwischen ist in der Bildungswissenschaft
unbestritten, dass zentrale Konstrukte, wie etwa die »kognitive Aktivierung«, vom
Fach her gedacht und ausdifferenziert werden miissen (Klieme/Rakoczy 2008; Ter-
hart 2006; Klieme/Leutner 2006; Feindt/Meyer 2010; Blomeke et al. 2015). Auch
Schneuwly (2009, S. 323) konstatiert selbstbewusst: »Fachdidaktik steht im Zentrum
der Unterrichtsforschung, da, wo es um das Wesentliche geht: Was wie unterrichtet
wird und warum — aus der Perspektive der Lehrpersonen, aus der Schiilerperspektive
und aus Schulfach- und allgemeiner Schulperspektive.«

Forschungskooperationen zwischen der allgemeinen Bildungsforschung und den
unterschiedlichen Fachdidaktiken ergeben sich von daher aus dem gemeinsamen
Ziel, die Frage nach den Kriterien fiir qualitdtsvollen Unterricht zu 16sen. Dies
macht einen transdisziplindren Ansatz unumginglich. Mittelstrall zufolge handelt es
sich bei »Transdisziplinaritit« um mehr als um eine interdisziplindre »Zusammen-
arbeit auf Zeit« (Mittelstra3 2005, S. 19). Unter »Transdisziplinaritit« versteht er

Ay



Verwandtschaften, Wahlverwandtschaften und andere Beziehungskisten

ein »Forschungs- und Wissenschaftsprinzip«, das jeweils dort greift, »wo eine al-
lein fachliche oder disziplindre Definition von Problemlagen und Problemlosungen
nicht moglich ist«, also bei auBlerwissenschaftlichen, gesellschaftlichen Problem-
stellungen (Mittelstraf3 2005, S. 21; Hervorh. im Orig.). Ein wesentliches Merkmal
transdisziplindrer Forschungsfelder ist, dass es durch eine solche »Kooperation zu
einer andauernden, die fachlichen und disziplindren Orientierungen selbst veridn-
dernden wissenschaftssystematischen Ordnung« kommt (Mittelstra3 2005, S. 19).
Das bedeutet also, dass die einzelnen Disziplinen nicht bleiben, »was sie waren,
sondern »zumindest [...] ihre methodischen und theoretischen Perspektiven« dndern
(Mittelstra3 2005, S. 23). Dieser Transformationsprozess lasst sich in den empirisch
forschenden Fachdidaktiken deutlich ablesen. Sie erforschen — etwa im Bereich der
Unterrichts- und Professionsforschung — sich gesellschaftlich ergebende Probleme
und miissen fiir diese Forschung diejenigen Methoden verwenden, die sich hierzu
eignen.

Dies heift jedoch nicht, dass die Fachdidaktiken dadurch ihre fachliche Bindung
verlieren. Diese ist es ja gerade, die den »Mehrwert« im Kontext der Bildungs-
wissenschaften darstellt: »Disziplindre Kompetenzen bleiben also die wesentliche
Voraussetzung fiir transdisziplinir definierte Aufgaben, aber sie allein reichen nicht
mehr aus, um Forschungsaufgaben, die aus den klassischen Fiachern und Disziplinen
herauswachsen, erfolgreich zu bearbeiten.« (Mittelstrall 2005, S. 20f.).

Gerade im Kontext der Bildungswissenschaften ist das hervorstechende Merkmal
des bzw. der Deutschdidaktiker/-in ihre germanistische Verwandtschaft. Empirisch
forschende Deutschdidaktiker/-innen greifen dabei auf diejenigen fachlichen For-
schungsergebnisse zuriick, die fiir die Losung ihrer transdisziplindren Forschungsfra-
gen ergiebig erscheinen. Sie forschen dabei selbst jedoch meist nicht im fachlichen
Kontext und verwenden nicht vorrangig fachwissenschaftliche Methodologie.

2 Deutschdidaktische Forschung exemplarisch

Im Folgenden sollen zwei exemplarische deutschdidaktische Forschungsprojekte
vorgestellt werden, die prototypisch fiir einen transdiziplindren Forschungsansatz
sind. Es sind die Projekte LUK (Literarésthetische Urteilskompetenz) und FALKE
(Fachspezifische Lehrerkompetenzen im Erkléren).

2.1 Fallbeispiel 1: Das Projekt »Literaristhetische Urteilskompetenz« (LUK)

Eine zentrale gesellschaftliche Aufgabe, die in der Folge des PISA-Schocks nach
einer transdisziplindren Losung verlangt, ist die Kompetenzforschung. Eine Offen-
sive in diesem Bereich stellte das von dem Bildungsforscher Eckhard Klieme und
dem Lehr-Lern-Psychologen Detlev Leutner eingerichtete DFG-Schwerpunktpro-
gramm »Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bi-
lanzierung von Bildungsprozessen« dar (vgl. Klieme/Leutner 2006). Innerhalb die-
ses Schwerpunktprogramms forschten zwischen 2007 und 2014 30 interdisziplinire
Projekte daran, »die kognitionspsychologischen und fachdidaktischen Grundlagen
von Kompetenzen besser zu verstehen« und Instrumente zur Kompetenzmessung zu
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entwickeln, »um so langfristig die Vermittlung von Kompetenzen als zentrales Ziel
schulischer und beruflicher Bildung zu unterstiitzen« (DIPF 2019). Erklirtes Ziel
des Schwerpunktprogramms war es, »Expertinnen und Experten aus der Psycho-
logie, der Erziehungswissenschaft und den Fachdidaktiken zusammen[zubringen]«
(DIPF 2019). Die Projekte stammten aus »den Doménen Mathematik, Naturwissen-
schaft, Sprache/Lesen, Lehrerkompetenzen und facheriibergreifende Kompetenzen«
(Fleischer et al. 2013, S. 6). Sie befassten sich u.a. mit physikalischen, naturwis-
senschaftlichen, umweltspezifischen, gesundheitsbezogenen sowie geographischen
Fahigkeitsbiindeln.

Das hier vorgestellte Teilprojekt »Literarésthetische Urteilskompetenz« (LUK)
stellte mit dem Thema »Literarisches Textverstehen« das wohl exotischste Projekt
dieses Schwerpunktprogramms dar, da es sich auf ein dezidiert geisteswissenschaft-
liches Kompetenzfeld bezog. Die Antragsteller/-innen entstammten drei Diszipli-
nen: der Didaktik der deutschen Sprache und Literatur (Volker Frederking/Christel
Meier), der empirischen Bildungsforschung (Petra Stanat/Thorsten Roick) und der
piadagogischen Psychologie (Oliver Dickhiuser). Begiinstigt wurde diese Kooperati-
on durch die Biindelung der mit der Lehrer/-innenbildung befassten Disziplinen am
Niirnberger Campus, wo sich neben empirischer Bildungsforschung, schulbezogener
Piadagogik und Psychologie auch das »Department Fachdidaktiken« befindet.

Ziel des Projekts war die theoretische Modellierung und empirische Uberpriifung
eines Kompetenzmodells des literarischen Textverstehens.

Die erste Aufgabe auf fachdidaktischer Seite bestand dabei in der Erarbeitung
eines literaturtheoretisch fundierten Kompetenzmodells. Diese »disziplindre« Phase
(Frederking/Henschel 2016, S. 81) wurde im Projekt LUK von Fachdidaktiker/-innen
bestritten, die zugleich promovierte Literaturwissenschaftler/-innen sind. Zunichst
musste eine literaturtheoretische Grundlage fiir das Kompetenzmodell gefunden wer-
den, die die differenzierte Beschreibung von Teilfdhigkeiten erlaubt, anschlussfihig
an geltende Bildungsstandards ist und zudem eine Uberpriifung von Teilfihigkeiten
des literarischen Textverstehens ermoglicht. Aulerdem sollte eine gewisse Kompa-
tibilitdt mit kognitionspsychologischen Textverstehenstheorien vorhanden sein, da
diese fiir die Modellierung von Lesekompetenz heute die Hauptreferenz darstellen.
Fiir das literarische Verstehen bieten kognitionspsychologische Theorien allerdings
keine hinreichende Theoriegrundlage, da darin unter anderem Text-Oberflichen-
strukturen und rhetorischen Strategien zu wenig Aufmerksamkeit gezollt wird. Dies
betonte 1994 auch Walter Kintsch und regte eine entsprechende Kooperation von
Kognitionspsychologie und Literaturwissenschaft an: »bisher vernachlédssigte Re-
préasentationen und die damit verbundenen Enkodierungsstrategien« miissten »ana-
lysiert, beschrieben und in ein solches Modell einbezogen werden« (Kintsch 1994,
S. 41). Welche Strategien fiir literarisches Textverstehen relevant sind, sei dabei ein
doménenspezifisches Problem: »Die Kognitionswissenschaft hat dazu nichts Eige-
nes beizutragen: sie beschiftigt sich allein mit der strategischen Konstruktion von
Situationsmodellen; der sachliche Inhalt dieser Modelle jedoch und die Art der dazu
benotigten Strategien sind bereichsspezifisch.« (Kintsch 1994, S. 50). Wo es bis-
lang Versuche einer literaturtheoretischen Erweiterung kognitionspsychologischer
Textverstehensmodelle gibt, stammen diese vor allem aus der empirischen Litera-
turwissenschaft (vgl. z. B. Vipond/Hunt 1984, S. 267 im Riickgriff auf Rosenblatt)
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und der Fachdidaktik (vgl. z. B. Rosebrock/Nix 2008, S. 119, die u.a. auf Schmidt
rekurrieren, oder Grzesik 1990, S. 82, der sich auf Ingarden stiitzt). Gerade der
Fachdidaktik kommt hier als Bindeglied zwischen den Disziplinen eine wichtige
Vermittlungsrolle zu.

Als ergiebige literaturtheoretische Erweiterung kognitionspsychologischer Text-
verstehensmodelle fiel die Wahl im Projekt LUK auf Umberto Ecos literatursemioti-
schen Ansatz, der in der Literaturdidaktik bereits seit den 70er-Jahren intensiv rezi-
piert wird. Angesichts der eher marginalen Stellung, die Eco z. B. in germanistischen
Uberblickswerken zur Literaturtheorie innehat, mag das iiberraschen, zumal er dort
unter den verschiedensten Schlagwortern gehandelt wird: unter »Strukturalismus«
(Koppe/Winko 2008, S. 47, 50f.) ebenso wie unter »Posthermeneutik« (Leiteritz
2004, S. 150-152). Gerade dass es Eco gelingt, »strukturale Textanalyse mit einer
Theorie des Lesers auf Grundlage semiotischer und hermeneutischer Positionen«
zu verkniipfen (Leiteritz 2004, S. 150), macht jedoch sein enormes Potenzial fiir
die Literaturdidaktik aus. Ecos Vorstellungen zu »Grenzen der Interpretation« (Eco
1992) ermoglichen fiir die Modellierung von Textverstehenskompetenzen zudem,
was liber radikalkonstruktivistische oder poststrukturalistische Ansitze nicht mog-
lich wire: das Setzen von Normen als Beurteilungsgrundlage fiir Interpretationen.
Zwar betont auch Eco, dass es die eine richtige Interpretation nicht geben kann, auf
der Grundlage der »intentio operis« hilt er — anders als auf Grundlage der »intentio
lectoris« oder gar der »intentio auctoris« — die »Falsifizierung der Fehlinterpreta-
tionen« jedoch fiir moglich (vgl. Eco 1992, S. 51, 158 und zu den Intentionstypen
S. 35-39; Hervorh. im Orig.). Fiir die Uberpriifung von Kompetenzen in konkreten
Aufgaben ist dies entscheidend (vgl. Frederking/Henschel 2016, S. 78f.).

Dabei ist Ecos Ansatz in vielerlei Hinsicht kompatibel mit grundlegenden ko-
gnitionspsychologischen Theorieannahmen (vgl. hierzu ausfiihrlich Meier i. Vorb.).
Beide Konzeptionen gehen z. B. im Sinne einer Kommunikationssituation von einer
Interaktion zwischen Text und Leser aus (vgl. Eco 1973, S. 65; van Dijk/Kintsch
1983), wobei das Vorwissen und die Kompetenzen des Lesers von zentraler Bedeu-
tung sind (vgl. Eco 1992, S. 187; Kintsch 1988). Im Zentrum beider Annahmen steht
zudem das Herstellen von Textkohidrenz. Vermutungen des Lesers miissen sich Eco
zufolge stets »an der Kongruenz des Textes bewidhren« (Eco 1992, S. 49). In ko-
gnitionspsychologischen Modellen wird die gesamte Sinnkonstruktion beim Lesen
iiber das Herstellen lokaler und globaler Kohirenzen bis hin zu einem abstrahierten
Situationsmodell konzipiert (vgl. van Dijk/Kintsch 1983). Ubereinstimmungen gibt
es auch beziiglich der Beibehaltung einer Intentionalititsvorstellung. Diese wird
in kognitionspsychologischen Theorien (oft recht autorintentionalistisch) auf der
Ebene des vom Leser zu konstruierenden »pragmatischen Modells« angesetzt (vgl.
Schnotz/Dutke 2004, S. 87). Eco 16st das Problem der Intentionalitit einerseits durch
seine in den Text verlegten anthropomorphisierenden Konzepte der »intentio ope-
ris« bzw. der »Textstrategie« (vgl. z. B. Schalk 2000, S. 151, 164) und andererseits
durch die Idee der Konstruktion eines »Modell-Autors« durch den Leser (Eco 1987a,
S. 76f.). Seine Vorstellungen von Verstehensprozessen zeigen zudem Ubereinstim-
mungen mit kognitionspsychologischen Ideen zu Inferenzen und Elaborationen. Eco
setzt als »typisches Verfahren« literarischer Lektiiren z. B. bei der Vereindeutigung
mehrdeutiger Stellen die » Abduktion« an. Wihrend der Lektiire aufgestellte Hypo-
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thesen werden dabei durch den Kontext bestitigt oder falsifiziert (vgl. Eco 1992,
S. 295, 144). Diese Beschreibung dhnelt kognitionspsychologischen Beschreibun-
gen der Sinnkonstruktion z. B. in Kintschs bekanntem »Construction-Integration-
Modell«. Auch Kintsch zufolge werden im Leseprozess verschiedene Propositionen
miteinander sowie innerhalb ihres Kontexts abgeglichen, wobei unzutreffende In-
ferenzen per Falsifikation ausgeschlossen werden (vgl. Kintsch 1988, S. 166-169).
Ecos ausdifferenzierte Abduktionstypen leisten jedoch dariiber hinaus, was allein
auf den Online-Prozess (vgl. Zwaan 1993, S. 4) und primér auf die Erstellung ei-
nes Situationsmodells durch den Leser bezogene Inferenz- und Elaborationstypen
der Kognitionspsychologie (vgl. z. B. Magliano et al. 1996) schuldig bleiben. Denn
Ecos Schlusstypen sind auch fiir Post-Leseprozesse und Mehrfachlektiiren (vgl. Eco
1973, S. 81f.; Eco 1994, S. 41) geeignet und beziehen sich viel stirker auf semio-
tische Aspekte, die in kognitionspsychologischen Modellen hochstens angedeutet,
aber nicht ausgefiihrt werden (vgl. van Dijk/Kintsch 1983, S. 17f. zur rhetorischen
und stilistischen Strategie).

Ein wichtiger Ansatzpunkt fiir die Modellierung von Teilfdhigkeiten literarischen
Textverstehens ist daher Ecos Unterscheidung zwischen »semantischer« (»semiosi-
scher«) und »kritischer« (»semiotischer«) Lektiire (vgl. Eco 1992, S. 43, Hervorh.
i. Orig.). Diese Unterscheidung wurde Grundlage fiir die Modellierung der bei-
den zentralen Teilkompetenzen im Projekt LUK: fiir eine inhaltlich-semantische
Teilfdahigkeit, bei der es um die Herstellung eines kohirenten Textsinns geht, und
eine nach Eco benannte formbezogen-»idiolektale« Kompetenzdimension des li-
terarischen Textverstehens. Eco bezeichnet als »Idiolekt« »[d]ie Regel, die allen
Abweichungen auf allen Ebenen eines Kunstwerks zugrunde liegt« (Eco 1987b,
S. 362). Unter »idiolektaler literardsthetischer Urteilskompetenz« wurde im Projekt
LUK daher die semiotische Féhigkeit gefasst, »zu erkldren [...], aufgrund welcher
Strukturmerkmale der Text diese (oder andere) semantischen Interpretationen her-
vorbringen kann« (Eco 1992, S. 43).

Ein Aufgabenbeispiel zur idiolektalen Dimension literarischen Textverstehens
soll verdeutlichen, wie sich diese Orientierung an Eco in der Formulierung von
Aufgaben niederschlug. So wurde z. B. zu einem Ausschnitt aus dem Jugendroman
Tochterliebe von Rosemarie von Schach aus dem Jahr 1988 (Schach 1994, S. 5f1.)
folgende Aufgabe gestellt:

In den Zeilen 13—14 heif3it es »Ja<, hort Jessica sich sagen«. Warum wurde Ihrer
Meinung nach diese Formulierung gewahlt und nicht »»Jas, sagt Jessica«?

Dieses offene Format erfordert zunichst, was Eco als »kreative Abduktion« be-
zeichnet. Bei diesem anspruchsvollen Schlussverfahren muss die Regel fiir eine
Erkldarung vom Leser »ex novo erfunden werden« (Eco 1985, S. 71; Hervorh. im
Orig.). Das Aufstellen solcher Hypothesen zu sprachlichen Formulierungsvarianten
oder Auffilligkeiten zeichnet sich durch einen hohen Abstraktionsgrad, einen hohen
Grad an Interpretationsleistung und die Integration mehrerer Textinformationen aus
und féllt Jugendlichen daher besonders schwer (vgl. Meier et al. 2013, S. 116f.). Des
Weiteren zeigt die Formulierung »Warum wurde [...] diese Formulierung gewéhlt«,
dass von der Intentionalitit der Sprachwahl durch eine — hier nicht niher benannte —
Intentionsinstanz ausgegangen wird. Dies zeigt Affinitdten zu Ecos Konzeption des

Ay



Verwandtschaften, Wahlverwandtschaften und andere Beziehungskisten

»Modell-Autors«. Der in der Aufgabe enthaltene Vergleich der fokussierten Formu-
lierung mit einer Alternative entspricht Ecos »semiotische[m] Kommutationstest«
zum Aufdecken von »Kontextsolidaritiit« (Eco 1987b, S. 360f.) und dient der Ver-
einfachung der Aufgabe. Geschlossene Aufgaben zur Funktion sprachlicher Formu-
lierungen werden zudem hiufig durch folgende Aufforderung eingeleitet: »Kreuzen
Sie bitte an, welche Eindriicke die Textstelle beim Leser auslosen soll und welche
nicht«. Auf Eco gehen hier die Betonung der »intentio operis« und die Vorstellung
eines »Modell-Lesers« zuriick (vgl. Eco 1987a, S. 63). Solchen Aufforderungen fol-
gen daraufthin in der Regel mehrere plausible Antworten im Sinne einer Offenheit
des Kunstwerks (vgl. Eco 1973) und nicht plausible, d.h. nicht mit der Textintenti-
on in Einklang zu bringende Losungsvorschlige, die deduktiv iiberpriift und dann
gegebenenfalls mittels Falsifikation ausgeschlossen werden.

Die beiden Kernkompetenzen des semantischen und des idiolektalen Textverste-
hens wurden im weiteren Projektverlauf um drei zusitzliche Kompetenzdimensio-
nen ergénzt, die ebenfalls mit Ecos Semiotik im Einklang stehen: die »aufmerksa-
me Sprachwahrnehmung, das »literaturspezifische Fachwissen« und die Fahigkeit,
textseitig intendierte Emotionen zu erfassen (vgl. Meier et al. 2017).

In dieser »disziplindre[n]« Phase (Frederking/Henschel 2016, S. 81) des Projekts
war die Verwandtschaft zwischen Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik sicher
besonders grof3, zumal die beteiligten Didaktiker/-innen beide Disziplinen in sich
vereinten. Dennoch ist das fachdidaktische Interesse im Zugriff auf die fachwis-
senschaftlichen Gegenstinde hierbei priagend. Denn die Fragestellung dieser Phase
lautete nicht abbilddidaktisch »Welches ist die >richtige< Literaturtheorie, nach der
in Zukunft auch Schiiler/-innen zu unterrichten sind?«, sondern: »Welche Literatur-
theorie stellt fiir schulische Belange einen angemessenen Referenzrahmen dar und
ist anschlussfihig fiir andere interdisziplindre Erklarungsmuster z. B. im Hinblick
auf kognitive Prozesse?«

In den folgenden Phasen des Projekts nahm die Kooperation mit der empiri-
schen Bildungsforschung und padagogischen Psychologie deutlich zu und hatte drei
Schwerpunkte: die Entwicklung von Fragestellungen und Hypothesen, die Aufga-
benkonstruktion und die Interpretation der Befunde im Rahmen gemeinsamer Pub-
likationen.

Folgende Forschungsfragen standen im Zentrum des Projekts: 1. Ist literarisches
Textverstehen von Sachtextverstehen abgrenzbar? 2. Lisst sich die angenommene
mehrdimensionale Kompetenzstruktur des theoretisch hergeleiteten Kompetenzmo-
dells empirisch stiitzen? Hinzu kamen viele weitere Fragestellungen im Zuge der
Validierung des Kompetenzmodells: zu Geschlechter- oder Schulformeffekten eben-
so wie zu Zusammenhingen mit motivationalen Konstrukten oder allgemeinsprach-
lichen Fihigkeiten wie Sprachbewusstheit oder Wortschatzleistung. Diese Fragestel-
lungen, die auch die Grenzen von Sprach- und Literaturdidaktik iiberschritten, wur-
den stets transdisziplinir theoretisch fundiert: fachdidaktische, kognitionspsycholo-
gische und erziehungswissenschaftliche Theorien und Studien wurden als Grundlage
fiir Hypothesen zusammengefiihrt. Natiirlich waren dabei auch fachliche Differen-
zen zu tiberwinden, und bisweilen waren intensive Recherchen nétig, um eingefiihr-
te fachdidaktische Konstrukte im internationalen erziechungswissenschaftlichen oder
lernpsychologischen Diskurs zu verorten.
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Ein zweites Kooperationsfeld war die Aufgabenkonstruktion. Zwar lag diese pri-
mir in deutschdidaktischer Hand, durch ein mehrstufiges Verfahren der Aufgaben-
entwicklung war die Interaktion der beiden Disziplinen jedoch stark ausgeprigt.
Gerade zu Projektbeginn wurden Aufgaben ausfiihrlich gemeinsam besprochen und
Vor- und Nachteile moglicher Formate diskutiert. In gemeinsamen Sitzungen wur-
den die in »Cognitive Laboratories« und Pilotierungsstudien erprobten Items inten-
siv liberarbeitet. Wihrend die Vertreter/-innen der empirischen Bildungsforschung
Aufgaben primir nach statistischen Kriterien beurteilten (also z. B. nach einer aus-
gewogenen Schwierigkeitsverteilung oder der Trennschirfe), beurteilten die Fachdi-
daktiker/-innen diese v.a. im Hinblick auf ihre fachliche und fachdidaktische Ange-
messenheit. Dabei zeigten sich v.a. anfangs auch Differenzen zwischen den Diszi-
plinen z. B. im Hinblick auf die Mehrdeutigkeit literarischer Texte, den Eigenwert
literarésthetischer Sprachreflexion, den Anspruch an die Komplexitit von Aufgaben
oder die Moglichkeit, Aufgaben eindeutig als richtig oder falsch zu bewerten. Im
interdisziplindren Diskurs galt es, Kompromisse zu finden. So bildete sich z. B. eine
zunehmend abgestufte Beurteilung der Aufgaben heraus, und auch im Hinblick auf
die Deutungsoffenheit der Texte wurden gemeinsame Losungen gefunden. Dazu ge-
horten unter anderem die oben beschriebenen Wahlaufgaben mit mehreren korrekten
Antworten und das Beibehalten auswertungsintensiver offener Aufgabenformate auf
Waunsch der Didaktik.

Eine noch intensivere Kooperation war schlieBlich beziiglich der Interpretation
und Publikation der Daten notig. Dabei wurden fiir beide Disziplinen duferst in-
teressante, gemeinsame Ergebnisse und interdisziplindre Synthesen présentiert (vgl.
u.a. Meier et al. 2017). Hinzu kamen eigenstindige Qualifikationsarbeiten aus dem
Projektkontext: die Dissertationen von Lydia Steinhauer (2010) zu »Involviertem
Lesen« und Sofie Henschel (2013) zu »Effekten motivationaler und affektiver Merk-
male auf das Verstehen von literarischen und faktualen Texten« sowie die Habili-
tationsschrift von Christel Meier zu »Literarésthetischer Sprachreflexion« (Meier
i. Vorb.). In diesen Arbeiten zeigt sich am deutlichsten die »methodische Transdis-
ziplinaritit« in MittelstraB’ Sinn, da die Autorinnen hier Methoden und Konzepte
des jeweils »fremden« Wissenschaftsparadigmas anwendeten und adaptierten.

Einige zentrale Ergebnisse des Projekts sollen an dieser Stelle schlaglichtartig
auch im Hinblick auf ihre Relevanz fiir Curricula und Forderansitze zusammenge-
fasst werden.

Ein erstes bedeutsames Ergebnis der LUK-Studie ist die empirische Trennbar-
keit von »Sachtextverstehen« und »Literarischem Textverstehen« (vgl. Meier et al.
2017, S. 56) entgegen der in der Lesedidaktik verbreiteten Meinung, dass es »nicht
sinnvoll« sei, »zwischen dem Lesen literarischer und nicht-literarischer Texte« zu
unterscheiden (Groeben 2006, S. 12). Mit einer latenten Korrelation von r=0,76
(»<0,01; N=960) hingen die beiden Kompetenzen bei Schiiler/-innen der 10. Jahr-
gangsstufe zwar substanziell, aber nicht zu hoch zusammen (vgl. zur Hohe solcher
Korrelationen Artelt/Schlagmiiller 2004, S. 171). Die LUK-Studie stiitzt damit Er-
gebnisse von Reanalysen der PISA-2000-Daten von Artelt und Schlagmiiller, in
denen die Textverstehensleistungen bei literarischen und nicht-literarischen Texten
zu r=0,79 latent korrelierten (vgl. Artelt/Schlagmiiller 2004, S. 179). Dass es sich
auch in qualitativer Hinsicht um verschiedene Kompetenzen handelt, zeigt zum

Ay



Verwandtschaften, Wahlverwandtschaften und andere Beziehungskisten

Beispiel die Tatsache, dass das im Projekt LUK iiber eine Fragebogenskala erhobe-
ne Konstrukt der emotionalen Fantasieempathie nur ein signifikanter Pradiktor fiir
das literarische Textverstehen, nicht aber fiir das Sachtextverstehen ist (vgl. Hen-
schel/Roick 2013, S. 109f.; Henschel 2013). LUK 16st damit ein, was Artelt und
Schlagmiiller bereits 2004 im Hinblick auf eine literaturspezifische Lesekompetenz
forderten, ndmlich verstirkte Forschungsanstrengungen, »um zu einem differen-
zierteren Verstidndnis dieser Teilkompetenz zu gelangen und das Wissen tiber die
spezifischen Verstehensanforderungen fiir die Forderung dieser Kompetenz nutzbar
zu machen.« (Artelt/Schlagmiiller 2004, S. 189). Dieser Befund ist von erheblicher
Relevanz fiir die Formulierung von Bildungsstandards und Curricula. Darin sollten
differenziertere Kompetenzziele fiir literarisches Verstehen und Sachtextverstehen
ausgewiesen werden, als dies bislang der Fall ist. So wird z. B. im Primarbereich
derzeit nicht auf semiotische Aspekte des literarischen Verstehens Bezug genommen
(vgl. KMK 2004). Damit werden Chancen vergeben, spezifische Textverstehens-
kompetenzen von Anfang an anzubahnen. Die aktuelle IGLU-Studie zeigt Defizite
deutscher Grundschiiler/-innen beim Priifen und Bewerten des »Sprachgebrauchs«
und bei »Aufgaben, die sich auf Stil und Struktur von Texten beziehen, sowie bei
Aufgaben, in denen nach Perspektive oder Absicht des Textes beziechungsweise des
Autors gefragt wird« (Bos et al. 2017, S. 17, 25). Deutsche Grundschiiler/-innen
schneiden im internationalen Vergleich also genau bei den Fahigkeiten signifikant
unterdurchschnittlich ab, die typischerweise an literarischen Texten erworben wer-
den. Da Kinder durchaus in der Lage sind, literarische Texte auch als solche zu
rezipieren, wie eine an LUK angelagerte Lautdenkstudie mit Grundschiiler/-innen
zeigte (vgl. Stiller 2017), sollten diese Kompetenzen auch von Anfang an angebahnt
werden.

Wichtig ist in diesem Kontext auch, dass es nicht egal ist, was Jugendliche in ihrer
Freizeit lesen. Denn diejenigen, die vor allem literarische Texte rezipieren, verstehen
beides besser: Sachtexte und literarische Texte. Beim Erfassen der Textstrategie
literarischer Texte haben Jugendliche, die in ihrer Freizeit Sachtexte priferieren,
sogar kleine signifikante Nachteile (Meier 2020b, S. 142). Leseforderung sollte daher
nicht nur auf die Quantitit des Gelesenen abzielen, sondern vor allem versuchen,
Kinder und Jugendliche an die Lektiire literarischer Ganzschriften heranzufiihren.

Weitere zentrale Befunde der LUK-Studie beziehen sich auf die Frage nach der
Unterscheidbarkeit einer auf die Semantik und einer auf die Form bezogenen Teil-
kompetenz des literarischen Textverstehens. Diese Trennung wird in der Literatur-
wissenschaft und -didaktik hédufig abgelehnt. Die LUK-Studie setzte diese Unter-
scheidung nach Eco als semantische und semiotisch-idiolektale Lektiire daher auch
ein Stiick weit als Heuristik an und kann nun interessante Einblicke in den Zusam-
menhang zwischen beiden Kompetenzfacetten bei Jugendlichen geben. So zeigten
die Untersuchungen mit Schiiler/-innen der 9. Jahrgangsstufe, dass semantische und
idiolektale Textverstehenskompetenz bei Mittelschiiler/-innen am wenigsten zusam-
menhingen (r=0,54; p<0,05; N=1168), bei Realschiiler/-innen etwas mehr (r=0,77;
p<0,05; N=1168) und bei Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (r=0,84; p<0,05;
N=1168) am deutlichsten (vgl. Roick et al. 2013, S. 80). Dieser Zusammenhang
steigt bei Lernenden aus 10. Klassen in Gymnasien und Realschulen sogar noch et-
was weiter an (r=0,89; p<0,05; N=964, vgl. Meier et al. 2017, S. 66). Wihrend in
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der Mittelschule dem Literaturunterricht insgesamt wenig Bedeutung beigemessen
wird (vgl. Pieper et al. 2004) und die Jugendlichen dort bei formbezogenen Auf-
gaben wesentlich schlechter abschnitten als bei inhaltsbezogenen (vgl. Roick et al.
2013, S. 80), ist die idiolektale Teilkompetenz in Realschule und Gymnasium stérker
entwickelt. Bei sehr fortgeschrittenen Lernenden gehen semantische und idiolektale
Textverstehenskompetenz zunehmend Hand in Hand. Auch hier zeigt die LUK-Stu-
die also durchaus institutionellen Handlungsbedarf auf. Verzichtet man in manchen
Bildungsgingen auf eine Auseinandersetzung mit sprachreflexiven Aspekten des
Textverstehens, ist dies letztlich auch problematisch im Hinblick auf eine souveri-
ne, emanzipierte Sprachbeherrschung ganzer gesellschaftlicher Gruppen (vgl. de la
Combe 2007).

Ein weiterer relevanter Befund betrifft die Rolle deklarativ-konzeptuellen Fach-
wissens fiir das literarische Textverstehen. Hier ist in den letzten Jahrzehnten in der
Deutschdidaktik héaufig Kritik am Umgang mit klassischen Fachwissensinhalten ge-
ibt worden. Etliche Kritiker betonten sogar, dass Fachwissen literarisches Verstehen
behindere (vgl. zusammenfassend Spinner 2012). Winkler attestiert der Literaturdi-
daktik ein chronisch gespaltenes Verhiltnis zum Fachwissen (vgl. Winkler 2016, S.
61). Dass konzeptuell-deklaratives Fachwissen zum Beispiel zu Gattungsmerkmalen,
Tropen, rhetorischen Figuren etc. durchaus substanzielle positive Zusammenhénge
mit weiteren inhalts- und formbezogenen Facetten des literarischen Textverstehens
hat, ist fiir die Literaturdidaktik daher durchaus ein wichtiger Befund. In einem
Modell, das auf einer ersten Ebene Sachtextverstehen und literarisches Verstehen
trennt und dann verschiedene Facetten literarischen Textverstehens ausdifferenziert,
korreliert Fachwissen mit dem semantischen und idiolektal-formbezogenen Textver-
stehen sowie mit literardsthetischer Sprachwahrnehmung gleichermallen zu r=0,72
(»<0,01; N=964; vgl. Meier et al. 2017, S. 66). Auch wenn es sich bei literaturspe-
zifischem Fachwissen um eine gut abtrennbare Kompetenzfacette handelt, so zeigen
diese Werte doch, dass Jugendliche mit profunden Fachwissenskenntnissen in der
Regel auch diejenigen sind, die literarische Texte besser verstehen oder sprachliche
Auffilligkeiten sicherer identifizieren. Fiir die Gestaltung von Curricula und die Kon-
zeption der Abituraufgaben ist auch dies ein bedeutendes Ergebnis, das dem Trend,
Fachwissensinhalte im Deutschunterricht immer weiter zuriickzudriangen und sogar
in den Abiturpriifungen nicht mehr zum Gegenstand zu machen, entgegensteht.

Eine weitere Kompetenzfacette, die sich in den statistischen Analysen als eigen-
standig erwies, aber dennoch substanzielle Zusammenhinge mit den iibrigen Kom-
petenzfacetten aufwies, ist das aufmerksame Wahrnehmen von Sprache in literari-
schen Texten. Diese Kompetenzfacette hingt bei Lernenden der 10. Jahrgangsstufe
mit dem semantischen Textverstehen zu r=0,66; mit dem idiolektalen Textverste-
hen zu r=0,68 und mit dem literaturspezifischen Fachwissen zu r=0,72 zusammen
(p<0,01; N=964; vgl. Meier et al. 2017, S. 66). Dieser Aspekt des literarischen
Verstehens, bei dem die meisten Prozessvorstellungen von literarischem Verstehen
ansetzen (vgl. z. B. zum »Foregrounding« van Holt/Groeben 2005), wird in etlichen
literaturdidaktischen Kompetenzmodellen als unterstes Niveau des Textverstehens
modelliert (vgl. z. B. Boelmann et al. 2020, S. 17f.). Wird eine Auffilligkeit nur
entdeckt, aber nicht in ihrer Funktion beschrieben, handelt es sich solchen Kom-
petenzmodellen zufolge um defizitires literarisches Verstehen. Problematisch ist
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daran, dass literardsthetische Sprachwahrnehmung so gar nicht als eigenstindige
Kompetenzfacette in den Blick gerit. Auch hier gibt es, wie die LUK-Studie zeigt,
durchaus verschieden schwierige Anforderungen. So ist es z. B. anspruchsvoller,
einen grammatisch oder syntaktisch bedingten Stilwechsel zu erkennen als ein auf-
falliges sprachliches Bild, und das Beschreiben stilistischer Auffilligkeiten in eige-
nen Worten ist schwieriger als das Herausschreiben von Auffilligkeiten (vgl. Meier
i. Vorb.). Ein Niveaustufenmodell, das jede Art von Aufmerksamkeit fiir Sprache
als unterstes Niveau ansetzt, wird dieser — auch im Hinblick auf die erforderlichen
Prozesse — klar unterscheidbaren Kompetenz nicht gerecht. Konzipiert man diesen
Aspekt aber als eigenstindige Kompetenzfacette, kann auch die Aufmerksamkeit fiir
Sprache als Forderaspekt mehr in den Blick geraten, als dies gegenwirtig der Fall
ist. Diese Aufwertung der Begegnung mit der Sprachlichkeit von Texten sollte auch
in den Curricula erfolgen. Dort ist sie — wohl auch aufgrund der Dominanz einer
allgemeinen Lesedidaktik — bislang wenig vertreten.

Uber die curricularen Implikationen der Trennbarkeit und Zusammenhinge von
Teilkompetenzen hinaus bietet die LUK-Studie aber auch fiir die Férderung dieser
Kompetenzen wichtige Ansatzpunkte. Durch das Inbezugsetzen der Kompetenzfa-
cetten zu Faktoren wie Schulart, Geschlecht, Sprachhintergrund, Form- oder Inhalts-
interesse, Empathie etc. lassen sich differenziert Risikogruppen und Ansatzpunkte
fiir die Forderung einzelner Teildimensionen ermitteln. Durch die Untersuchung von
Zusammenhidngen mit weiteren Kompetenzkonstrukten lassen sich Bereiche iden-
tifizieren, die fiir die Forderung des literarischen Textverstehens stidrker fruchtbar
gemacht werden sollten als bisher. So erwies sich z. B. im Hinblick auf alle Teil-
facetten der literardsthetischen Sprachreflexion der Wortschatz als starker Pradiktor,
wihrend die Zusammenhinge mit Fihigkeiten im Bereich der allgemeinen proze-
duralen Sprachbewusstheit eher gering ausfielen. Die Wortschatzleistung korrelierte
in einem Strukturgleichungsmodell, das Geschlecht, Schulform und Sprachhinter-
grund als Kontrollvariablen einbezieht, mit dem Erfassen der Textstrategie latent
zu $=0,62; mit formspezifischem Fachwissen zu =0,48 und mit literardsthetischer
Sprachwahrnehmung zu $=0,28 (p <0,01; N=964), wihrend allgemeine prozedurale
Sprachbewusstheit nur mit literaridsthetischer Sprachwahrnehmung vergleichsweise
gering latent korreliert ($=0,20; p<0,05; N=964; vgl. Meier 2020a, S. 228). Daher
wire eine intensivere Verkniipfung des literarischen Textverstehens mit Wortschatz-
arbeit in einem sprachreflexiven Literaturunterricht durchaus ein lohnendes Feld.

Zuletzt soll darauf hingewiesen werden, dass das im LUK-Modell entwickelte
Testinstrument, das im Unterschied zu allen anderen verfiigbaren Lesetests spe-
zifisch literarische Teilfdahigkeiten operationalisiert, iiberaus gewinnbringend in der
Unterrichtsforschung eingesetzt werden kann, um Effekte literaturdidaktischer Lern-
arrangements differenziert zu untersuchen. Hier konnten bereits in zwei Studien
interessante Ergebnisse zu zentralen deutschdidaktischen Konzeptionen herausgear-
beitet werden: Henschel, Meier und Roick setzten den Test fiir einen Vergleich ana-
lytischer und handlungs- und produktionsorientierter Lernaufgaben ein, Frederking,
Briiggemann und Albrecht benutzten ihn fiir die Evaluation offener und gelenkter
Unterrichtsgespriche. Dabei zeigte sich, dass handlungs- und produktionsorientierte
Lernaufgaben und offene Unterrichtsgesprdche u.a. im Hinblick auf motivationale
Aspekte deutliche Vorteile bieten, analytische Lernaufgaben und gelenkte Unter-
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richtsgespriche aber zu besseren Textverstehensleistungen im idiolektal-formbezo-
genen Bereich fiihrten (vgl. Henschel et al. 2016, S. 17; Frederking et al. 2020, S.
303).

Dass Winkler und Schmidt in ihrem Band »Interdisziplindre Forschung in der
Deutschdidaktik« das LUK-Projekt als »vorwiegend wissenschaftsgeleitet« begrei-
fen (Winkler/Schmidt 2016, S. 12) und nicht als gemeinsame Arbeit an einem »au-
Berwissenschaftliche[n] Problem«, wie es Mittelstrall zufolge als Kennzeichen trans-
disziplindrer Forschung gelten kann (Mittelstral 2005, S. 21), iiberrascht vor die-
sem Hintergrund etwas. Denn Kompetenzfacetten literarischen Verstehens werden
im Projekt »Literarédsthetische Urteilskompetenz« ja nicht zum Selbstzweck oder
zur Optimierung psychometrischer Verfahren untersucht, sondern im Hinblick auf
sinnvolle Kompetenzziele in Bildungsstandards und Curricula sowie im Hinblick
auf lohnende Forderansitze im Deutschunterricht.

Die oben skizzierte enge Zusammenarbeit der beteiligten Disziplinen wihrend
der verschiedenen Projektphasen sollte zudem gezeigt haben, dass diese Kooperati-
on weit tiber eine »Auxiliary Interdisciplinarity« nach Heckhausen (1972, S. 87-89)
hinaus geht, der Winkler und Schmidt das LUK-Projekt zuordnen. Bei solch ei-
nem relativ geringen Integrationsgrad der fachlichen Perspektiven hétten empirische
Bildungsforschung und Deutschdidaktik lediglich den Charakter von Hilfswissen-
schaften fiir die jeweils andere Disziplin, was Winkler und Schmidt noch nicht als
Transdisziplinaritit einstufen (vgl. Winkler/Schmidt 2016, S. 13). Natiirlich bestand
die Kooperation der Projektpartner nur »auf Zeit«, was auch nach Mittelstral} fiir
Inter-, nicht fiir Transdisziplinaritit sprache (vgl. Mittelstral 2005, S. 19). Aufgrund
des an LUK beobachtbaren nachhaltigen Wandels der »methodischen und theoreti-
schen Perspektiven« (Mittelstral 2005, S. 23) und der gemeinsamen Arbeit an einem
auBerwissenschaftlichen, gesellschaftlich relevanten Problem hat das Projekt unserer
Ansicht nach jedoch ebenso exemplarischen Charakter fiir die Transdisziplinaritit
der Deutschdidaktik wie das nachfolgende Fallbeispiel.

2.2 Fallbeispiel 2: FALKE

FALKE (Fachspezifische Lehrkraftkompetenzen im Erklédren) ist ein Teilprojekt des
im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung des BMBF eingeworbenen Ge-
samtprojekts KOLEG (Kooperativ Lehrerbildung gestalten). Am Projekt FALKE
partizipieren elf Fachdidaktiken an der Universitit Regensburg. Geleitet wird das
Projekt von Stefan Krauss (Mathematikdidaktik) und Anita Schilcher (Deutschdi-
daktik). Die methodische Beratung sowie das Datenmanagement im Projekt iiber-
nahm die Professur fiir Methoden der empirischen Bildungsforschung (Sven Hilbert
und Alfred Lindl). In den FALKE-Folgeprojekten (FALKE 2 und FALKE-digital)
vervollstiandigte Sven Hilbert die Projektleitung.

Das Projekt FALKE fufit auf dem Vorlduferprojekt FALKO (Fachspezifische Leh-
rerkompetenzen), das wiederum an die COACTIV-Studie anschlieft. Damit steht es
in der Tradition der Professionswissensforschung, die seit der ersten PISA-Studie
(2000) einen enormen Aufschwung erlebt hat.

Ziel des FALKE-Projekts ist es, eine Facette dieses professionellen Wissens, nim-
lich die fachdidaktische Facette »Erkliaren« genauer zu untersuchen. Dabei stehen
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neben thematisch engeren und fachspezifischen Kriterien auch tiberfachliche pro-
zedurale und performative Kompetenzen von Lehrkriften im Fokus, wie etwa die
sprachliche Gestaltung von miindlichen Erkldrungen sowie der Sprech- und Kor-
perausdruck der Lehrkrifte. Dies fiihrte in FALKE-1 zu einer interdisziplindren
Zusammenarbeit mit der Linguistik und der Sprechwissenschaft, die hierfiir ihre
fachliche Expertise einbrachten und auf die entstandenen miindlichen Texte anwen-
deten (zu spezifischen inter- und transdisziplindren Aspekten vgl. Schilcher et al.
2021).

In FALKE wird das Konstrukt des Erkldrens theoretisch aus der Perspektive
verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen beleuchtet, geschirft und empirisch
untersucht. Dazu wurden pro Fach sechs kurze Erklérsituationen videografiert, die
in einen fiir alle beteiligten Fachdidaktiken im Wesentlichen identischen online-ba-
sierten Fragebogen implementiert wurden. Die Qualitét der gezeigten Erklarungen
wurde anschliefend von vier Statusgruppen (Schiiler/-innen, Lehramtsstudierende,
Lehrkrifte und Fachdidaktiker/-innen) beurteilt, wobei alle Studienteilnehmer/-in-
nen zunéchst eine Globalbeurteilung (Gesamtnote der didaktischen Qualitit) abga-
ben und in einem zweiten Durchlauf dieselben Videos noch einmal mit Bezug auf
Kriterien guten Erkldrens wie beispielsweise Strukturiertheit oder Adressatenorien-
tierung beurteilten. Im Zentrum stehen dabei Fragen wie: Welche Kriterien sind fiir
»gutes Erkldaren« besonders zentral? Welche Gemeinsamkeiten, aber auch welche
Unterschiede lassen sich dabei zwischen verschiedenen Unterrichtsfichern feststel-
len? Welche Fachspezifika zeigen sich im Vergleich mit den anderen Féachern?

Um diese Fragen beantworten zu konnen, einigte sich die Gruppe der elf Fachdi-
daktiken (jeweils bestehend aus Betreuer/-in und Doktorand/-in) auf allgemeine (ver-
mutete) Qualitdtsaspekte guten Erklidrens wie etwa die Strukturiertheit, die Adressa-
tenorientierung, die sprachliche Verstindlichkeit sowie den Sprech- und Korperaus-
druck. Dariiber hinaus konnte jedes Fach einen eigenen Aspekt guten Erklédrens fest-
legen. Im Fach Deutsch wurde die »Erklértiefe« als Konstrukt gewihlt. Mit ihr sollte
das Potential zur kognitiven Aktivierung einer Erkldrung erfasst werden. Bei der Er-
klartiefe kommt der disziplindre Hintergrund zum Tragen. Denn um einen Inhalt
vertieft in seinen Zusammenhingen erkldren zu konnen, ist ein vertieftes fachliches
Wissen erforderlich. Dariiber hinaus riickt die disziplinire Perspektive bei FALKE
besonders bei der Wahl des zu erkldrenden Inhalts ins Zentrum. Nach Befragungen
von Seminarlehrkréften, die besonders problemhaltige Unterrichtssituationen schil-
dern sollten, fiel die Wahl auf das Thema »schriftliches Argumentieren«. Die unter-
schiedlichen Inhalte der Erkldarung entstammten alle diesem Themenkreis. Je zwei
dreiminiitige Video-Vignetten hatten den gleichen Inhalt: Die jeweilige Lehrkraft
sollte erkldaren, warum folgende Argumentation aus einer Zeitschrift nicht gelungen
war:

Ein Verbot [von Freundschaften zwischen Schiilern und Lehrern auf Facebook]
finde ich unsinnig, da man mit seinen Schiilern ohnehin in irgendeiner Form
in Kontakt steht. Und wer eben gern kumpelhaft ist, soll das doch bitte sein
diirfen. Was ist so schlimm daran, wenn man ein entspanntes Verhéltnis zu den
Menschen hat, die einen tdglich umgeben? (Ausschnitt aus www.fluter.de/like-

den-lehrer).
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Wihrend die eine »oberflichliche« und fiir den Deutschunterricht durchaus ty-
pische Erkldrung die formal-strukturelle Schwiche des Arguments erklérte — die
Begriindung bezieht sich nicht auf die Behauptung, das Beispiel fehlt —, fokussier-
te die entsprechende tiefenstrukturelle Erkldarung die fehlende funktional-inhaltliche
Erkldrung — also die Vernachlédssigung der Tatsache, dass Lehrer-Schiiler-Beziehun-
gen institutionell geprigt sind und ein hierarchisches Verhiltnis einschlieen sowie
das Fehlen eines Arguments, das die Unsinnigkeit des Verbots begriindet. In einem
weiteren Vignettenpaar erklarte die Lehrkraft die Redewendung »um etwas viel
Aufhebens machen« einmal oberflichlich mit synonymen Ausdriicken (z. B. »um
etwas viel Wind machen«) und einmal tiefenstrukturell im Hinblick auf die ety-
mologischen Hintergriinde, also die Entstehung der Redewendung im Kontext des
mittelalterlichen Waffenkampfs (vgl. zu den Beispielen ausfiihrlich Gaier i. Vorb.).

Bei der Auswertung der Befragung konnte in linearen hierarchischen Regressi-
onsmodellen gezeigt werden, dass sich fiir die Statusgruppen unterschiedliche sig-
nifikante Préadiktoren fiir die globale Einschitzung der Erkldrung ergeben: Wihrend
fiir Schiiler/-innen nur der Sprech- und Korperausdruck einen signifikanten Einfluss
auf die globale Bewertung der Erkldrung hat, spielen fiir die Expertengruppe aus
Studierenden, Lehrkriften und Fachdidaktiker/-innen die Strukturiertheit, die Adres-
satenorientierung sowie die Erklirtiefe eine entscheidende Rolle im Fach Deutsch.
Der sprachlichen Gestaltung, so wie sie erfasst wurde, kommt in FALKE-D wie auch
in den meisten Fiachern dagegen keine Bedeutung zu. Gleiches gilt fiir das Kontroll-
konstrukt der Personlichkeitswirkung (vgl. Gaier/Schilcher i. Vorb.). Die Ergebnisse
zeigen auch in dieser Studie, dass die spezifisch fachdidaktische Expertise von der
»Expertengruppe« als besonders zentral wahrgenommen wird. FALKE-1 untersucht
zunichst die wahrgenommene Qualitdt von Erkldarungen, in weiteren Studien muss
geklirt werden, welche der als wichtig wahrgenommenen Kriterien die Verstehens-
leistung der Schiiler/-innen am stédrksten beeinflussen. Die detaillierte Auswertung
der Daten und die Fortfiihrung der Untersuchungen in weiteren Teilstudien, wie sie
in LUK erfolgte, steht FALKE noch bevor.

Die groBe Bedeutung der methodischen Transdisziplinaritit wird jedoch auch
bei FALKE besonders deutlich. Hier wurde in elf Fachern ein gemeinsames Design
umgesetzt, um die Qualitdt von Unterrichtserkldarungen zu untersuchen. Dies ermog-
licht zum einen die breite Untersuchung von Kriterien fiir gute Erkldrungen in den
jeweiligen Fichern, liefert aufgrund des parallelen Vorgehens aber auch Befunde
zu Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen den Fichern. In Meta-Analysen, die
die in den einzelnen Fichern gewonnenen Erkenntnisse aufgreifen, konnen Verall-
gemeinerungen vorgenommen werden, die auf der Basis heterogener methodischer
Ansitze nicht moglich wiren. Auf diese Weise erfiillt FALKE eine grundlegende
Forderung an die transdisziplindre Forschung, ndmlich einen Beitrag zu einer weiter
gefassten Frage zu leisten, die nicht nur auf ein Thema oder Fach bezogen und
dariiber hinaus auch praxisrelevant ist.
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3 Zur Angemessenheit des Verwandtschafts- und Beziehungsframings
im Hinblick auf deutschdidaktische Kooperationen

Doch welche Bedeutung hat diese neue Allianz der Fachdidaktik Deutsch mit empi-
rischen Bildungswissenschaften? Familien- und Beziehungsmetaphern wie »Wahl-
verwandtschaften« haben hierfiir durchaus Konjunktur. Iris Winkler und Frederike
Schmidt wihlten z. B. fiir ihren Band »Interdisziplindre Forschung in der Deutschdi-
daktik« den Untertitel » Fremde Schwestern< im Dialog« (Winkler/Schmidt 2016).
Dabei griffen sie auf einen Beitrag von Ewald Terhart aus dem Jahr 2002 zuriick,
der mit dieser Metapher die Spannungen zwischen Allgemeiner Didaktik und em-
pirischer Bildungsforschung umschrieb (Terhart 2002), und erweiterten sie dariiber
hinaus auf Fachdidaktik und Fachwissenschaft. Auf die Projekte FALKE und LUK
trifft diese Metapher nur bedingt zu. Auch wenn manche Literaturwissenschaftler
wie Boyken bedauern, »dass sich die Deutschdidaktik in ihren Erkenntnisinteressen
und Untersuchungsmethoden von der Literaturwissenschaft entfernt hat« (Boyken
2016, S. 39), so ist die Klage iiber eine vollige Entfremdung der »Schwestern« doch
unbegriindet. Denn die Fachdidaktik Deutsch ist ja gerade durch ihre germanistische
Fundierung definiert und nur aufgrund ihrer disziplindren Expertise ein gesuchter
Partner in transdisziplindren Forschungsverbiinden. Dass auch Fachwissenschaften
bzw. fachwissenschaftliche Perspektiven in solchen Projekten einen zentralen Stel-
lenwert haben, sollten die Fallbeispiele gezeigt haben.

Bei dem vorliegenden Heft wurde mit der Metapher der » Wahlverwandtschaften«
ein anderes Bild fiir interdisziplindre Beziehungen gewihlt. Dass dieser Begriff die
aktuellen Entwicklungen im Bereich der Deutschdidaktik treffender beschreibt als
die Metapher der »fremden Schwestern«, darf mit einem kurzen Blick auf Goethes
Roman allerdings bezweifelt werden. Denn in dieser Logik hatten Fachdidaktik und
Fachwissenschaft wie Charlotte und Eduard lange Zeit eintrichtig ihren germanis-
tischen Landschaftspark bestellt, ehe das Auftreten des rationalen Empirikers Otto
diese harmonische Verbindung zunichtemachte. Seine wahlverwandtschaftliche An-
ziehungskraft auf die dhnlich empirieaffine Charlotte wire dann nicht nur der Anfang
vom Ende der friedlichen Koexistenz von Germanistik und Deutschdidaktik, sondern
auch das Signal fiir den Niedergang beider Disziplinen. Denn die neue Beziehung
wird ja weder eingegangen noch fruchtbar, und die Frucht der alten Beziehung
geht dariiber ebenso zugrunde wie (Fachwissenschaftler?) Eduard. Derart pessi-
mistisch stellt sich die Lage angesichts der durchaus fruchtbaren fachdidaktischen
Forschungsverbiinde und einer recht lebendigen Fachgermanistik ja keineswegs dar.
Auch ohne zu betonen, dass die Besetzung der Ottilie in diesem Gedankenspiel
schwerfillt, zeigt sich deutlich, dass dieses Wahlverwandtschafts-»Framing« nicht
als Charakterisierung des Verhiltnisses von Deutschdidaktik, Fachgermanistik und
weiteren bildungswissenschaftlichen Bezugsdisziplinen passen mag. Unangemessen
ist dabei nicht nur das Denken in sich ausschlieBenden Paarbeziehungen, das fiir
transdisziplindre Verbundforschung, in deren Kontexten fachdidaktische Forschung
heute zunehmend praktiziert wird, unpassend ist, sondern auch die Emotionalisie-
rung des Verhiltnisses als »entfremdet«, »vertraut« oder gar »leidenschaftlich«. Geht
man davon aus, dass die Fachdidaktik Deutsch ihre wissenschaftliche Existenzbe-
rechtigung primér aus der Losung gesellschaftlich relevanter doménenspezifischer
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Bildungsprobleme bezieht, darf es weniger um wissenschaftliche Affinitidten gehen
als um notwendige wissenschaftliche Kooperationen zur professionellen Losung sol-
cher Probleme.

Bleibt zu priifen, ob die Metapher der chemischen Wahlverwandtschaften, die
Goethe im Hinblick auf sein Beziehungsgeflecht wihlt, die fachdidaktischen Wis-
senschaftsbeziehungen besser ins Bild setzt:

Diejenigen Naturen, die sich beim Zusammentreffen einander schnell ergrei-
fen und wechselseitig bestimmen, nennen wir verwandt. An den Alkalien und
Sauren, die, obgleich einander entgegengesetzt und vielleicht eben deswegen,
weil sie einander entgegengesetzt sind, sich am entschiedensten suchen und
fassen, sich modifizieren und zusammen einen neuen Korper bilden, ist diese
Verwandtschaft auffallend genug. (Goethe 1998 [1809], S. 40)

Zwar zeigt die Metapher der gegenseitigen Modifikation von »Alkalien und Séu-
ren« durchaus Parallelen zur beschriebenen Transdisziplinaritit, so ungehindert und
vollstindig wie in der beschriebenen chemischen Reaktion ist aber keine der wis-
senschaftlichen Synthesen, wie die Projektbeschreibungen gezeigt haben. Problema-
tisch ist auch, dass fiir Eduard »Verwandtschaften erst interessant [werden], wenn
sie Scheidungen bewirken« (Goethe 1998 [1809], S. 40). Das ist im Hinblick auf
die Fachdidaktik Deutsch und die germanistischen Fachwissenschaften schlichtweg
nicht moglich und auch nicht nétig, wie Frederking und Henschel zu Recht betonen:
»Literaturdidaktik und Deutschdidaktik konnen sich [...] — wie viele andere Fachdi-
daktiken zuvor — zu empirisch forschenden Disziplinen entwickeln, die dem Prinzip
der Evidenzorientierung verpflichtet sind, ohne dabei ihre hermeneutischen Wurzeln
zu suspendieren« (Frederking/Henschel 2016, S. 92).

Treffender scheint da eine andere Beschreibung chemischer Verbindungen aus
Goethes Wahlverwandtschaften die Rolle der Fachdidaktiken im Wissenschaftsdis-
kurs zu charakterisieren: »[...] so gibt es auch in unserer chemischen Welt Mittelglie-
der, dasjenige zu verbinden, was sich einander abweist.« (Goethe 1998 [1809], S.
39). Auch wenn nicht per se unterstellt werden soll, dass sich empirische Bildungs-
forschung und germanistische Fachwissenschaft »abweis[en]«, so hat die Fachdi-
daktik Deutsch als transdisziplindre Wissenschaft doch das Zeug dazu, solch ein
verbindendes »Mittelglied« zu sein.
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