Didaktik
Deutsch

Iris Winkler

Raus aus den bubbles! Zum Problem innerer
Fragmentierung in der Deutschdidaktik

Didaktik Deutsch

Halbjahresschrift fiir die Didaktik der deutschen Sprache und Literatur

30. Jahrgang 2025. Heft 58. S. 4-10

DOI: 10.21248/dideu.773

Copyright Dieser Artikel wird unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-NC-ND 4.0 veroffentlicht: https://crea-
tivecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.de




Debatte

1 Akzentsetzung des Beitrags

Die aktuelle Debatte in , Didaktik Deutsch” geht von der Frage aus, welche Konsequenzen ,sich aus der
fortschreitenden Ausdifferenzierung der Deutschdidaktik [ergeben]” (Redaktion , Didaktik Deutsch”,
2024, S. 3). Dabei richtet sich das Augenmerk vor allem auf zwei Tendenzen, namlich dass sich die
Deutschdidaktik erstens mit immer vielfaltigeren Gegenstanden befasst und dass dies zweitens inner-
halb immer starker spezialisierter Teilgemeinschaften geschieht. Die Konsequenzen aus dieser Ent-
wicklung werden in den bislang vorliegenden Beitragen relativ Gibereinstimmend benannt: Die Ausdif-
ferenzierung erschwert die Kommunikation und die Kenntnisnahme unter den Forschenden.

Ich mochte mit meinem Beitrag auf einen Aspekt aufmerksam machen, der meines Erachtens in der
Debatte bislang zu kurz gekommen ist und den ich als innere Fragmentierung innerhalb der Deutsch-
didaktik bezeichnen mochte. Diese innere Fragmentierung unterscheide ich von einer duferen Diffe-
renzierung, wie sie sich beispielsweise in der Vielfalt der Arbeitsgemeinschaften des SDD e. V. oder in
der zunehmenden Separierung von Sprach-, Literatur- und Mediendidaktik zeigt. Die Offensichtlichkeit
der duBeren Differenzierung verstellt moglicherweise unseren Blick dafiir, dass innerhalb scheinbar
relativ homogener Teilgemeinschaften der Deutschdidaktik Grundlegendes nicht geklart ist bzw.
hochst unterschiedlich betrachtet wird. Es geht dabei um die Einschdtzung von Aspekten, die klar in-
nerhalb der von Grundler (2024) so genannten ,Wegrander” liegen. Ich spreche von ,Fragmentie-
rung”, weil ich das Phdanomen als problematisch erachte und dies mit einem im Vergleich zu ,Differen-
zierung” starker wertenden Terminus markieren mochte. Wahrend Differenzierung auch positiv als
Ausweis zunehmender Arbeitsteilung und notwendiger Spezialisierung betrachtet werden kann, wie
Pohl (2024) zu Recht anmerkt, betrifft Fragmentierung die normative Basis der Doméane und lasst sie
briichig erscheinen. Damit aber ist die Frage beriihrt, welche geteilten Ideen und Wertvorstellungen
das Fach(gebiet) zusammenhalten und sein Handeln pragen.

An einem Fallbeispiel werde ich zunachst illustrieren, was ich mit innerer Fragmentierung meine. Nach
der Diskussion des Befundes versuche ich zu skizzieren, was zur Bearbeitung des Problems noétig wére.

2 Fallbeispiel

Im Sommer 2023 haben wir diejenigen deutschdidaktischen Arbeitsgruppen, die Literaturunterricht
gegenwartig videobasiert empirisch erforschen, zu einer Arbeitstagung nach Jena eingeladen. Ziel war
auszuloten, inwieweit die diversen theoretischen und empirischen Forschungsansatze sich wechsel-
seitig so erganzen kénnten, dass durch eine systematische Bezugnahme ein gréRBerer Erkenntnisfort-
schritt — flr die Forschung wie den Literaturunterricht — moglich ware, als es durch die bislang eher
nebeneinander stehenden Einzelbefunde der Fall ist (lvo, 1996, S. 25; Winkler & Hesse, im Review).
Eingeladen waren sechs Arbeitsgruppen, von denen drei qualitativ arbeiten (objektive Hermeneutik;
dokumentarische Methode; Sequenzanalyse) und drei eher quantitativ (Unterrichtsqualitdtsforschung
unter Anwendung verschiedener Kodier- und Ratingverfahren bzw. Interventionssettings; Modellie-
rung von Unterrichtstypen zur Untersuchung von Wirkungen in Interventionsstudien). Man kann sa-
gen, dass es sich bei der Tagung um den Versuch von Integrationsforschung (Pohl, 2024, S. 19) im Feld
der videobasiert empirisch forschenden Literaturdidaktik handelte; denn es ging uns darum, in der
benannten literaturdidaktischen Teil-Community zu klaren, , wie unsere differenzierten und ggf. auch
disparaten Forschungsergebnisse aufeinander zu beziehen, gesamthaft zu verstehen und zu modellie-
ren sind” (Pohl, 2024, S. 19).
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Von auRen betrachtet wiirde man fiir die adressierte Gruppe nur hinsichtlich theoretischer und me-
thodischer Zugriffe von Ausdifferenzierung sprechen, befasst sie sich doch mit demselben Gegenstand
(Literaturunterricht), und zwar gemeinschaftlich empirisch und zusatzlich auf vergleichbarer Datenba-
sis (Unterrichtsvideos). Der Untersuchungsgegenstand Umgang mit literarischen Texten im Deutsch-
unterricht liegt klar innerhalb der ,,Wegrander” (Grundler, 2024), wenn nicht gar im Kernbereich des
deutschdidaktischen Forschungsfeldes. In Bezug auf diesen Untersuchungsgegenstand meint man ent-
sprechend von ,,einem breiten Umfeld von Konsens” ausgehen zu kdénnen, wie Pohl (2024) es unter
Bezug auf Stichweh (1979) als bedeutsam fiir die Artikulation wissenschaftlicher Differenzen heraus-
stellt.

Um die bereits im Vorfeld des Zusammentreffens bekannte Vielfalt der Forschungszugange wie unter
einem VergroRerungsglas auf ihre jeweiligen Erkenntnispotenziale und -grenzen hin reflektieren zu
konnen, sollten alle Arbeitsgruppen dasselbe Unterrichtsvideo einer Literaturstunde zu Julia Francks
Streuselschnecke im 8. Gymnasialjahrgang mit Hilfe ihres Methodeninventars und vor dem Hinter-
grund ihrer Theoriebasis untersuchen sowie die Reichweite des eigenen Ansatzes diskutieren. Um
nicht einer moglichen innerdisziplindren Betriebsblindheit zu unterliegen, wurden critical friends aus
der Bildungswissenschaft und der Mathematikdidaktik gebeten, die literaturdidaktischen Statements
und deren Debatte mit fremdem Blick zu beobachten und zu kommentieren. Auch ein Literaturdidak-
tiker, der nicht selbst in die videobasierte Forschung zum Literaturunterricht involviert ist und fiir den
wir deshalb eine gewisse Unabhangigkeit und Neutralitdt angenommen hatten, kommentierte die Ta-
gungsergebnisse (s. u.).

Bereits die Tagung selbst erbrachte den lberraschenden Befund, dass — anders als intendiert — im
Zentrum der Diskussionen weniger die verschiedenen Forschungsansidtze mit ihren Starken und
Schwachen standen als vielmehr die Frage, was unter gutem Literaturunterricht zu verstehen sei. Denn
es zeigte sich, dass dieselbe Unterrichtsstunde von einigen Forschenden als durchaus gelungen, von
anderen aber als weitgehend misslungen betrachtet wurde. So stellt etwa Pieper (im Review) in der
Verschriftlichung ihrer Analyseergebnisse fest, dass die Auseinandersetzung mit dem literarischen Text
in der Beispielstunde ,,sowohl der Erarbeitung eines differenzierten Verstandnisses dient als auch als
Einlibung in die potenziell facettenreiche Praxis des Interpretierens erscheint”. Demgegeniiber kom-
men Hoffmann et al. (im Review) zu dem Schluss, ,,dass in der vorliegenden Unterrichtsstunde kaum
echte Ko-Konstruktionen von literarischen Bildungsvorstellungen stattfinden” und lehrpersonensei-
tige Lenkungen auf ,das Fixieren von vereindeutigenden Ergebnissen” ausgerichtet seien.

In ihrer Kommentierung der Beitrage, die fiir den Tagungsband eingereicht wurden, spitzt die Mathe-
matikdidaktikerin Anke Lindmeier diese Beobachtung aus ihrer Sicht zu, wenn sie schreibt, sie fiihle
sich von den
[...] teils kontraren Sichten innerhalb der Literaturdidaktik an aktuelle Forschung [erinnert],
die kulturell unterschiedliche Verstandnisse von Merkmalen guten Mathematikunterrichts,
wie dem Umgang mit Schilerdenken, zwischen Deutschland und Taiwan aufzeigt. Grundle-
gende Unterschiede im Verstandnis des Fachs Mathematik, der Funktion von Schule und der
Rollen von Lehrkraften und Lernenden in den kontrastierten Kulturen scheinen dabei ursach-
lich zu sein (Lindmeier et al., 2024). Moglicherweise gibt es solche ,fremden Welten”, im

Sinne von Kulturunterschieden, auch zwischen literaturdidaktischen Schulen, zwischen ver-
schiedenen Bundeslandern oder Schularten innerhalb Deutschlands? (Lindmeier, im Review)

Mit anderen Worten: Lindmeier beobachtet, dass die Vorstellungen von gutem Literaturunterricht in-
nerhalb der Literaturdidaktik vergleichbar weit voneinander entfernt sind wie die Vorstellungen von
gutem Mathematikunterricht in Deutschland und Taiwan. Der Kulturbegriff, den sie implizit verwen-
det, um diese Unterschiede zu fassen, entspricht dem Verstandnis von Kultur als ,Kultur, in der man
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lebt”: Gemeint ist der ,charakteristische Zusammenhang von Institutionen, Lebens- und Geistesfor-
men“, durch den sich soziale Gruppen voneinander unterscheiden (Busche, 2018, S. 12-16; Zitat S. 14—
15).! Das heiRt, die Differenzen, die sich in der Einschitzung des Unterrichtsbeispiels durch die For-
schungsgruppen zeigen, liegen nicht nur im Detail. Sie sind vielmehr fundamental, wie eine weitere
Beobachtung Lindmeiers (im Review) markiert: ,,Ein gemeinsamer Referenzrahmen, beispielsweise ein
konsensuales Modell ,literarischer Bildung’ ist nicht direkt erkennbar.”

Bemerkenswert ist in diesem Kontext zudem, dass die auftretenden Differenzen gerade nicht als Re-
sultat der von vornherein bekannten divergierenden Forschungsrahmen erklart werden kénnen. Jo-
chen Heins als critical friend aus der Literaturdidaktik stellt dazu bilanzierend fest:
Der vergleichende Blick auf die Untersuchungsparadigmen in den vorliegenden Beitrdgen ist
insofern aufschlussreich, als er deutlich macht, dass die (erwartbare) Diskrepanzlinie zwi-
schen qualitativ- und quantitativ-rekonstruktiven Verfahren weitaus weniger den Blick auf die
untersuchte Stunde beeinflusst als die verfolgten und herangetragenen Zielstellungen. Diese

Beobachtung weist darauf hin, dass gemeinsame literaturdidaktische Unterrichtsforschung
erst in zweiter Linie eine methodische Herausforderung darstellt. (Heins, im Review)

3 Einordnung und Diskussion des Befundes

Innere Fragmentierung der Deutschdidaktik — genauer: der Literaturdidaktik — zeigt das Beispiel des-
halb, weil Forschende mit demselben Bezugsgegenstand und innerhalb derselben (Teil-)Fachkultur
nicht Gber einen grundlegenden Konsens in normativen Kernfragen der Doméne zu verfiigen scheinen:
Welche Ziele kann und sollte eine alltagliche Literaturstunde in einer 8. Gymnasialklasse erreichen?
Und welches Handeln der Lehrperson wird in diesem Kontext als forderlich betrachtet? Wer hier nun
einwenden mdchte, das komme auf den Einzelfall an, sei daran erinnert, dass sich diese Fragen im
skizzierten Beispiel in Bezug auf eine konkrete Unterrichtsstunde und eben nicht ganz allgemein stell-
ten. Der Punkt, den ich problematisiere, ist nicht so sehr, dass es Gberhaupt unterschiedliche Auffas-
sungen von diesen Kernfragen gibt, existieren doch auch in anderen anwendungsbezogenen Diszipli-
nen, etwa der Medizin oder den Rechtswissenschaften, unterschiedliche Lehrmeinungen. Zudem lebt
der Erkenntnisfortschritt in der Wissenschaft von der Verstandigung lber divergierende Einschatzun-
gen, die auf die Kraft der besseren Argumente vertraut. Verwirrend wird der normative Dissens
dadurch, dass die , literaturdidaktischen Schulen” (Lindmeier, im Review) ihre normativen Annahmen
kaum transparent machen, so dass die jeweils konkrete Vorstellung von globalen Zielkonzepten wie
Jiterarischer Bildung’ in Bezug auf den Einzelfall allenfalls indirekt zu erschlieBen ist. Dadurch, dass es
sich in diesem Sinn um mehr oder weniger heimliche Setzungen handelt, sind sie dem Diskurs nur be-
dingt zuganglich.

Zu klaren ware die Reichweite innerer Fragmentierung innerhalb der Deutschdidaktik. Ist innere Frag-
mentierung im skizzierten Sinn nur ein Spezifikum der Literaturdidaktik? Ist sie moglicherweise auf die
Besonderheiten des Gegenstandes Literatur (Unbestimmtheit, Mehrdeutigkeit usw.) sowie die damit
verbundene Aufladung des Unterrichts mit nicht immer rationalen Erwartungen zuriickzufihren? Zu
prifen ware also, ob sich auch in der Sprachdidaktik bzw. dem von den KMK-Bildungsstandards ge-
setzten zweiten domadnenspezifischen Kompetenzbereich des Faches Deutsch, ,Sprache und

1 Um sich mit der Frage domineninterner Kollektive auseinanderzusetzen, wihlt Brauer (2016) fur die Deutsch-
didaktik einen wissenschaftssoziologischen Ansatz, wenn er den Riickgriff auf die Denkstiltheorie nach Ludwik
Fleck vorschlagt. Ich bleibe in diesem Debattenbeitrag, von der Beobachtung und Formulierung Lindmeiers
ausgehend, beim weniger speziellen Kulturbegriff, der mir gut geeignet erscheint, die von mir vertretene Po-
sition zu rahmen. Dabei bestehen durchaus Beriihrungspunkte mit der Denkstiltheorie.
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Sprachgebrauch untersuchen”, ahnlich divergierende Vorstellungen von Zielen und darauf bezogenen
Lernangeboten des Fachunterrichts zeigen. Wozu z. B. sollen Lernende welche grammatischen Begriffe
lernen? Wie sieht guter Rechtschreibunterricht aus?

Davon unabhangig hat die innere Fragmentierung, auch wenn sie ,nur’ die Literaturdidaktik betrafe,
unerwiinschte Konsequenzen. Diese betreffen zum einen die Lehrkrafteprofessionalisierung. Denn
wenn die Kernfrage nach addquaten Zielen und Lernangeboten in einer konkreten Einzelstunde aus
Sicht der einschlagigen wissenschaftlichen (Teil-)Disziplin nicht einigermaRen konsensuell — ggf. auch
konsensuell in der nachvollziehbar gemachten Abweichung — beantwortet werden kann, wird die Lite-
raturdidaktik der Aufgabe nicht gerecht, gesichertes Orientierungswissen fiir die Unterrichtsplanung,
-durchfiihrung und -reflexion bereitzustellen. Angehende Lehrpersonen sind dann von vornherein und
mehr als ohnehin dem Zufall ausgeliefert, welche normativen Vorstellungen von Dozent:in X am Ort Y
vertreten werden. Dieses Problem betrifft nicht nur die fachliche Enkulturation bzw. Sozialisation im
Rahmen der Ausbildung, sondern auch die Chancengerechtigkeit in Leistungssituationen, bspw. Lehr-
proben.

Die ungeklarte normative Basis und die fehlende Verstdandigung dariiber schaden auch der Literatur-
didaktik als Wissenschaft, und zwar, weil sie uns in der AuBenwahrnehmung unnétig verzwergen und
uns als Fach Erkenntnismoglichkeiten verstellen. Als nach wie vor vergleichsweise kleine scientific com-
munity sind wir darauf angewiesen, Gber unsere eigene arbeitsgruppeninterne bubble und deren ge-
teilte Normvorstellungen hinaus unsere Forschungsergebnisse ,sinnstiftend aufeinander zu beziehen”
(Hesse & Witte, 2023, S. 2). Dazu bedarf es des Bewusstseins, dass wir durch unsere beobachtende
Normativitat unsere Forschungsgegenstande erst konstituieren und dadurch unsere Forschungsergeb-
nisse beeinflussen (Praetorius et al., 2021, S. 14-15). Nur wenn wir in diesem Bewusstsein eigener
Begrenztheit unsere Herangehensweisen und Ergebnisse komplementar relationieren, lasst sich eine
kritische Masse erreichen, die der Literaturdidaktik in der groReren Forschungslandschaft, aber auch
in gesellschaftlichen oder bildungspolitischen Debatten eine wahrnehmbare und Ulberzeugende
Stimme verleiht. Nur so kdnnen wir groBere Forschungsdesiderate wie die systematische(re) empiri-
sche Untersuchung von Unterrichtsqualitdten im Literaturunterricht Gberhaupt bewiltigen — Deside-
rate, die fir jede einzelne Gruppe zu grol dimensioniert sind (vgl. hierzu das obige Zitat von Ivo (1996)
und das Anliegen der Jenaer Tagung).

4 Ausblick

Falls die Diagnose ,innere Fragmentierung” fur die Literatur- resp. Deutschdidaktik zutrifft, handelt es
sich dabei um eine spezielle Variante eines Problems, das aktuell gesamtgesellschaftlich mehr und
mehr virulent wird: Wir leben in sich selbst verstarkenden bubbles, abgeschlossenen Wertegemein-
schaften, aus denen wir kaum mehr herausfinden (vgl. Ritter, 2024, S. 8-9). Teilen wir jedoch als wis-
senschaftliche Community die Annahme, dass der Austausch Uber divergierende Zugriffsweisen und
Befunde dem Erkenntnisfortschritt dient, muss es uns ein Anliegen sein, liber unsere vertrauten Denk-
schulen und Arbeitsgruppen hinaus den Diskurs (wieder?) zu etablieren. Auch dafiir erscheint der ,Kul-
tur“-Begriff geeignet, nun allerdings in der Variante von , Kultur, die man betreibt” (Busche, 2018, S. 5—
6). Spezifiziert werden muss, diesem Begriffsverstandnis folgend, jeweils, was es zu kultivieren gilt. In
unserem Fall scheint es mir einerseits um eine geteilte Geisteshaltung von Wissenschaftler:innen zu
gehen, konkret: die Bereitschaft und Entschiedenheit zu ,mehr wechselseitiger Bezugnahme”
(Hesse & Witte, 2023, S. 10) und die Abkehr von ,einem falsch verstandenen Konzept von wissen-
schaftlicher Abgrenzung und Positionierung” (Pohl, 2024, S. 18). Abgesehen davon, dass damit auch
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Machtfragen innerhalb der Wissenschaft beriihrt sind?, reicht die angemahnte wissenschaftskulturelle
Erneuerung in den Bereich der professionellen beliefs, die bekanntlich schwer verdnderbar sind (bspw.
Fives & Buehl, 2012). Deshalb konnte es andererseits zweckdienlich sein, gezielt dufSere Formate zu
kultivieren, die Austauschrdume aullerhalb von sich selbst bestatigenden Diskursgemeinschaften bie-
ten und so die skizzierte wissenschaftliche Geisteshaltung beférdern helfen. Neben speziell auf Inte-
grationsforschung (Pohl, 2024, S. 19) angelegten Tagungsmodellen (s. 0.) erscheint es mir beispiels-
weise wichtig, dass wir beim Symposion Deutschdidaktik weiterhin in breiter konzipierten Sektionen
Ubergreifende Fragen mehrperspektivisch diskutieren. Spezialisierte Panels sind ein gutes und wichti-
ges Format. Werden sie allerdings nicht gezielt durch umfassender angelegte Formate erganzt oder
per se systematisch fiir divergierende Perspektiven gedffnet, konnen sie eine Kultur wechselseitiger
Bezugnahme eher behindern als fordern. Auch die Arbeitsgemeinschaften innerhalb des SDD sind
grundsatzlich niitzliche Foren fiir eine spezialisierte und vertiefende wissenschaftliche Debatte. Im un-
glinstigsten Fall jedoch werden die AGs selbst zu Filterblasen und leisten innerer Fragmentierung Vor-
schub, indem sie das Geflihl verstarken, im Unterschied zu anderen im Besitz der ,richtigen’ norma-
tiven Basis des jeweiligen deutschdidaktischen Teilgebiets zu sein.

Fest jedenfalls steht eines: Diese Debatte kann der Anfang einer Kultur wechselseitiger Bezugnahme
sein. Wenn aus den Zustandsbeschreibungen und Statements allerdings keine konkreten Schritte fol-
gen, bleiben wir — stets bereit, Verantwortungen auf andere zu verschieben — doch alle jeweils selbst
,die anderen”, die nicht aus ihren wissenschaftlichen bubbles finden.
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