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HERMANN KORTE

Ein schwieriges Geschift. Zum Umgang mit
Literaturgeschichte in der Schule

»Als Literarhistoriker wollen wir Kenntnis gewinnen von
dem, was gewesen ist; suchen das einzelne an seinem ge-
schichtlichen Ort auf; bemtihen uns, es dort zu verstehen
und in den Ablauf der Geschichte einzuordnen. So ist Li-
teraturgeschichte Kunde von dem, was gewesen ist, und —
wenn sie die Gegenwart einbezieht — von dem, was ist.«
Conradys Sitze waren fiir eine »Einfithrung in die Neuere
deutsche Literaturwissenschaft« gedacht: eine Einladung
zur Historiographic, dic ihren Gegenstand noch am »ge-
schichtlichen Ort« aufsuchen »in den Ablauf der Ge-
schichte cinordnen« und so von ihm »Kunde« geben
konnte — mit Blick auf die cigene »Gegenwarte. Knapp
vier Dekaden spiter liest sich der Text wie ein aufgesto-
bertes Dokument aus germanisti cher Wissenschaftsge-
schichte. Literaturgeschichtsschreibung heute beginnt (iib-
rigen auch dank spiter entstandener Studien Conradys)
mit der Problematisicrung alles dessen was in den zitier-
ten Sitzen der »Einfithrung« einst Fachkonsens war.
Schon dic Frage nach dem Gegenstand der Literaturge-
schichte ldsst sich nicht mehr mit dem bloflen Verweis auf
Autoren und Werke beantworten. Literaturgeschichte
schlieft, wie bekannt, andere Akteure der literarischen
Kommunikation mit ein - Leserschaft Publikum Institu-
tionen der Literaturkritik, Verlags- und Zeitschriftenwe-
sen — also auch Rezeptions-, Wirkungs- und Medienge-
schichte. Das, »was ist«, liegt uns nicht etwa al unumstofi-
liche Faktizitdt vor, sondern erhilt er t Ercignischarakter
und Bedeutung im interpretierenden Geschift des Literar-
historikers der scine im cigenen Zeithorizont verankerten
Sichtweisen, Wertungen und Selbstverstindnisse in scine
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Arbeit cinbringt. Literaturgeschichten verraten ithren  ut-
zern oft schon beim bloflen Blattern, wann sie entstanden,
welche methodische chule und welchen Begriff, welche
‘Theorie von Literatur sic favorisierten. Und manches
Grofiprojekt, wic zuletzt die mit grofen Erwartungen ge-
starteten sozialgeschichtlichen Konzeptionen in den sieb-
ziger Jahren, begannen schon anachronistisch zu werden,
noch bevor sie abgeschlossen wurden.

1. Pragmatischer Skeptizismus?
Litcraturgeschichtsschreibung heute

Der von Conrady erwithnte »geschichtlichfe]  rt« der Li-
teraturge chichte hat sich als cin in scinen Koordinaten
kaum bestimmbarer Raum ecrwie en. Sobald Literatur
nicht mehr al ein in sich geschlossenes Ganzes zu definie-
ren ist — der Prozess ihrer Definition war noch stets Aus-
druck ihrer Geschichte -, verliert der Kollektivsingular
die Litcraturgeschichte scine Kohirenz und beginnt in
cinzelne Geschichten zu zerfasern. Periodisicrungen und
Epochenbildungen haben sich als Konstruktionen crwic-
en, dic hi torischen Wandlungen unterliegen.  [...]

Perspektiven und historische Konstruktionsmodi <ind
im Fluss, ncue Blicke auf hi tori che Zeitriume sind mog-
lich geworden. Trotzdem erwei en sich vertraute Muster
des Umgangs mit ‘Traditionen der Historiographie als wi-
derstandsfihig gegen alle Versuche der Offnung und Auf-
prengung. Es gehért zu den Paradoxien traditioneller Li-
teraturgeschichtsschreibung — an ihr hat sich die schuli-
sche Literaturgeschichte naturgemif orientiert -, dass sic
sogar signifikante historische Konstellationen vernachli -
sigte, weil sie ich nicht in dic lincare Progression von
Epochenabliufen cinfiigien. So kam es, da s fir dic Zeit
um 1800 cinc Fiille von Epochenbezeichnungen angebo-
ten wurde -~ pitaufklirung, Klassik, Frithromantik (frei-
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lich lebten auch noch Vertreter der Aufklirung, der Emp-
findsamkeit und des Sturms und Drangs) —, wihrend die
Ausdifferenzierung der Literatur zu einem funktionalen,
sich selbst reproduzierenden System der Gesellschaft — ei-
ne bis heute entscheidende epochale Zasur — kaum in den
Blick kam. Fiir manche Literaturwissenschaftler mag die
Beobachtung selbstverstindlich und fast trivial erscheinen;
zum Orientierungswissen fur Schule und Studium avan-
cierte diese Erkenntnis nicht. Dabei vollzog sich um 1800,
mit Plumpe formuliert, der »Eintritt der Literatur in eine
neue Ara oder Makroperiode, von der wir nicht sagen
konnen, dafl sie heute bereits beendet wire«. Die Rolle
von Makroepochen - konstruiert ohne den Anspruch auf
teleologisch-geschlossene Systematik — hat Silvio Vietta,
von einem problemgeschichtlichen Ansatz aus argumen-
tierend, in seinem Buch »Die literarische Moderne« her-
vorgehoben und damit den Blick auf einen iiber 200 Jahre
umfassenden Zeitraum gerichtet. Solche Perspektiven er-
offnen neue Zusammenhinge, entdecken neue Problem-
konstellationen und haben Riickwirkungen auf die literar-
historische Praxis der Periodisierung und Epochenbil-
dung.

Ein solches Aufsprengen geschlossener, ganzheitlicher
Konzeptionen von Literaturgeschichte hat Verflechtungen
des literarischen  ystem mit anderen kulturellen Syste-
men ichtbar gemacht: Literatur- und Kulturgeschichte
treffen aufeinander und Giberschneiden sich. Wie produk-
tiv dics scin kann, weil ¢ neue Frage- und Forschungsho-
rizonte eroffnet, zeigt exemplarisch Horst Wenzels Studic
»Horen und Sehen — Schrift und Bild. Kultur und Ge-
dichtnis im Mittelalter«. Dabei geht es weniger um einen
neuen Paradigmenwechsel oder fundamental neue Fach-
identititen, sondern um die »Erweiterung der Grenzen
des bestehenden Fachs und seiner Gegenstinde, um seine
Leistungsfihigkeit zu steigern und die lingst vollzogenen
Offnungen methodisch zu standardisieren.
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olche »Offnungen« allerdings lassen das traditionelle
literarhistorische Geschift des Ordnens und Einordnen
von Autoren, Werken, tilen, Gattungen und erst recht
von literari chen Prozessen schwicriger und pr blemau-
scher zugleich erscheinen. Wie ist cine Literaturgeschichte
zu betreiben dic ohne Vorstellung und Begriff vom Gan-
zen, von Kontinuitdt, vom Zusammenhang au kommen
will und sich ihrer Verflechtungen mit anderen kulturellen
wystemen, mit Kultur- und Mediengeschichte beispicls-
weise, bewusst ist? Die blofe Annahme der »Moglichkeit
historischer Unordnunge« und dic »Idee hi torischer Dis-
kontinuitit« allein licfern noch keine Basis fiir alternative
Konzeptionen. Die »Pluralisicrung der 11 torien«, dic
Japp 1980 in cinem Buch »Bezichungssinn. Ein Konzept
der Literaturgeschichte« emphatisch beschwor, hat im
Riickblick keine wegs =lauter neue Historien« hervorge-
bracht, auch wenn im alltiaglichen wissen chaftlichen Ge-
chift ganzheitliche Konzeptionen von Literaturgeschich-
te faktisch kaum noch cine Rolle spiclen und cine Zeitlang
dic Konjunktur von »Mikro-t1i torien« mit ihren Ge-
schichten des literarischen Lachens und Weinens, des
Dufts, des Ekels und der literarischen Ballonfahrt aufge-
bliiht war. Statt »lauter ncue Historien« zu produzieren,
haben sich unter den Pramissen der Theoric-Debatten
(Systemthcoric, Diskursanalyse und Dckonstruktion) dic
Vorbehalte und Einwinde gegeniiber traditioneller Litera-
turgeschichtsschreibung weiter verstarkt.

Im 1995 ecrschicnenen UTB-Band »Literaturwissen-
chaft« kommt der Begriff Literaturgeschichtsschreibung
auf iiber 400 Sciten nur cin cinziges Mal vor, und zwar im
Hinweis auf deren historisch wirksame Kanonisicrungs-
funktion. Nicht cinmal in Ansitzen gibt es gegenwirtig
cinc Theoric der Literaturgeschichte, die Aussicht auf
Konsens hatte. o wird cine Position nachvollzichbar, die
Albert Meier in den »Grundziigen der Literaturwissen-
schaft« unter dem tichwort »ncue Chancen« anbietet, dic
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»Freiheit zum Pragmatismus«: »Indem man auf den An-
spruch verzichtet, im Bildungsprozef§ der Literatur eine
objektiv gegebene Wahrheit zu ermitteln, gewinnt man die
Fretheit zum Pragmatismus, der sich seiner eigenen Erkla-
rungsgrenzen bewufit bleibt. (...) Dieser Zustand des lite-
raturgeschichtlichen Pluralismus erlaubt es den verschie-
denen Ansitzen, sich gegenseitig zu tolerieren und das ei-
gene Vorgehen weniger aus dem Gegenstand als aus der
Funktion zu legitimieren: als versammeltes Bildungsgut
und Lektlireanregung fiir Laien, als einfiihrender Uber-
blick fiir den akademischen Nachwuchs, nicht zuletzt und
immer mehr auch als Orientierungshilfe fur die ziinftige
Literaturwissenschaft, deren Vertreter mit dem Zwang zur

peziali ierung cinen hoheren Bedarf an Hilfestellung fiir
dic anderen Bereiche entwickeln. «

Ein derart nichterner »Pragmatismus« mag provozie-
ren, weil er gerade auf jene Legitimationsformeln verzich-
tet, die traditionsgemdfl zur orchestralen Begleitmusik
sinnstiftender Literarhistorie gehoren: den Anspruch,
zeitiiberdauernde Traditionen zu sichern, kollektive Ge-
dichtnis-Archive zu verwalten und fiir die gesamte Ge-
sellschaft eine identititsprigende Erinnerungskultur auf-
zurichten. Die Skepsis gegentiber einem unreflektierten
Erinnerungsbegriff, der literarisch-kulturelle Tradition per
se als ein gesellschaftlich verbindliches Sinnsystem ver-
steht, erscheint aus mehreren Griinden gerechtfertigt. Es
gibt keinen souverianen Erzahler mehy, der iiber das >Gan-
ze< der einen und einzigen Literaturgeschichte verfiigen
und es zu einer geschlossenen nationalliterarischen Einheit
zusammenschmieden kdénnte. Daraus folgt zwingend, dass
die Annahme einer verbindlichen (oder gar verbindlich
vorgeschriebenen) Sinnstiftung literarischer Traditionen
eine Fiktion ist, die freilich zum Kalkiil kulturpolitischer
Selbstdarstellungs- und Machtrituale gehort.

Unter den Bedingungen einer Mediengesellschaft mutet
die Vorstellung reichlich anachronistisch an, Literatur sei
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immer noch ein Leitmedium kollektiver nationaler Identi-
tdtsbildung. Ob sie cine solche Funktion in geschlossenen
Gesellschaften je fiir eine ganze Nation oder doch cher
— als »kulturelle Kapital« - fiir deren Eliten hatte, ist an
dieser Stelle nicht zu entscheiden. Im Zecitalter der
(Post-)Moderne und der offenen Gesellschaft kann ¢ kei-
nen verordneten Gedichtniszwang und keine verbindli-
chen Kollektiverinnerungen mehr geben. Der franzé ische
Historiker Pierre Nora hat vom »Ende der Gedachtnisge-
schichte« gesprochen, und zwar gerade mit Blick auf die
Person und Rolle des Historikers selbst: »Das Ende der
Gedichtnisgeschichte hat die partikularen Gedéchtnisse
verviclfacht die nun ihre eigene Geschichte fordern.«
Welche Schliisse sind daraus zu zichen? Zwei kontrire
Wertungen stehen sich gegeniiber. So wirft der Jenaer Li-
teraturwissenschaftler Gottfried Willems unter der Lo-
sung »Der Weg ins Offene als Sackgasse« den Verfechtern
neuerer Ansatze vor, sie hatten, indem sie das Wachteramt
liber den Kanon bedeutsamer Werke und seine Veranke-
rung in der Gegenwartskultur aufgegeben haben, »die
Eincbnung aller Differenz« betrieben: »Es ist schon merk-
wiirdig, wic in cinem Milicu in dem man stindig dic Plu-
ralitat, die Vielstimmigkeit, die Differenz, da Andere, die
Alteritat hochleben lis t, an nichts so verbis en gearbeitet
wird wie an der Eincbnung der Differenz.« ' ora weist ci-
nen anderen Weg: »Aus dem Zerfall der Gediachtnisge-
schichte (...) geht eine ncue Gestalt hervor, cin Historiker,
der im Unterschied zu scinen Vorgingern bereit ist, dic
enge, intime und persénliche Verbindung, die er mit sei-
nem Gegen tand unterhilt, zuzugeben. Mchr noch, sie zu
verkiinden, zu vertiefen, aus ihr nicht das lindernis son-
dern den Hebel seines Verstindnisses zu machen. Denn
der Gegenstand verdankt alle  ciner Subjektivitit, seiner
Schopfung und Wiedererschaffung.« Vor olchem Hori-
zont steht Literaturgeschichtsschreibung heute in der Tat
im Zeichen pragmati cher Losungen, wobei dic tiefe
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Skepsis gegentiber allen Formen totalisierender oder gar
teleologischer Konzeptionen von Geschichte und Litera-
turgeschichte deutlich {iberwicgt. Zusammengefasst: Es
gibt zur Zeit keine Konjunktur fiir eine Riickkchr zu je-
nen grofien Erzihlungen, die an cinem cinzigen roten Fa-
den die Geschichte der Literatur von ihren Anfingen bis
zur Gegenwart durchs Labyrinth der Kultur zichen.

2. Antiquiert, traditionalistisch, langweilig?
Literaturgeschichte im Unterricht

Auf verbliiffende Weise korrespondiert die vom Pragma-
tismus bestimmte Situation der literarischen Historiogra-
phie mit der gegenwirtigen Lage des literarhistorischen
Unterrichts. Es gibt ihn noch, zumindest fiir die  ckundar-
stufe T hat ihn kein Bundesland zu streichen gewagt. Aber
seine didaktischen Begriindungen und sein Image sind um-
strittener denn je. So heiflt es unter der Uberschrift »Der
Kanon, dic Literaturgeschichte und die Aporien in den
Reden ihrer fachdidaktischen Retter« bei Fingerhut: »sMar-
kige, aber recht hohle Worte finden Lehrplane und Litera-
turdidaktiker zur Begriindung von Literaturge chichte
und literarischem Kanon als Unterrichtsgegenstinde. Sie
argumenticren dazu fast immer von kulturcllen Allge-
meinurteilen tiber die literarischen Gegenstinde aus, cine
Argumentation pro domo, die mit durchaus dubiosen De-
duktionen arbeitet.«

Das Pathos der Legitimationsformeln und die propa-
gandistische Rhetorik, mit der Literaturgeschichte im Un-
terricht vollmundig als >Arbeit am kulturellen Gedicht-
nis¢, >Sicherung unserer kulturellen Tradition< und >aktive
Erinnerungskultur« verklart wird, rechnet auf 6ffentlichen
Beifall, kann aber die eigenen Aporien und Trugschliisse
kaum verdecken. Gedichtnis und Erinnerung werden wie
Synonyme betrachtet: als ob >die« Literaturgeschichte ein
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qua Unterricht=lektiire verfiigbares Speichermedium ist,
von dem Tradition und kollektive Identitit jederzeit her-
untergeladen werden kénnen. Dabei gibt es in der Litera-
turdidaktik nicht einmal im Ansatz halbweg gesicherte
Fakten tiber die Motivation von Schiilerinnen und Schii-
lern, sich tiberhaupt mit Literaturgeschichte auscinander
zu sctzen.  [...]

Dic Absicht »kiinftige Gencrationen durch epochenbe-
zogene Deutungen zum Gebrauch der Literatur als Kul-
turgute zu sbefihigen«, sei im Kern so Fingerhut, den
“chiilern gegeniiber cine Art Betrugsmanéver: »Denn wic
sollen die ¢ lernen, mit der Polyvalenz von Literatur und
den Widerspriichen von Deutungsangeboten im kulturel-
len  eben umzugehen, wenn sic immer nur mit cindeuti-
gen Lernangeboten konfrontiert werden?s In diesem Zu-

ammenhang gilt nicht zuletzt die enge Epochenfixicrung

des Unterrichts als besonder fragwiirdig: »Dic Literatur-
geschichte darf nicht vereinfachend »dominante Entwick-
lungen< auf den (Epochen-)Begriff bringen, sondern mu s
Literatur mit anderen kulturellen cktoren verkniipfen, so
dass literarische Werke vor dem Hintergrund kontrover-
ser Denk- und Empfindungsformen ciner vergangenen
Zcit sichtbar und aus der Perspektive des Heute diskutier-
bar werden.«

Dic Kritik zielt auf eine didaktisch wie methodisch tra-
dierte Praxis des literarhi torischen Unterrichts, vor allem
auf sein Verstindnis vom literaturgeschichtlichen Orien-
ticrungswissen als fest gefiigten Ordnungs- und Epochen-
schemata, in denen die historische Bedeutung und der kul-
urlle Wert von Autor, Werk, Stil und Gattung vorge-
geben und eindeutig  hxiert sind. Eine solche auf
In truktionsdidaktik ausgerichtete Praxis harmoniert nur
zu gut mit jenen »politisch-kulturelle[n] Implikationen«,
dic nach Nutz mit der »Etablierung der Literaturgeschich-
te im Oberstufenunterricht« verbunden sind: dic »Riick-
kehr zu Wertcerzichung, Traditionsbewufitsein und der
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Wiederentdeckung nationaler Identitat in der Bundesrepu-
blik«. Fingerhuts Kritik an instruktionistischen Unter-
richtsverfahren gilt freilich nicht erst fur die Gegenwart:
»Die Kritik an der Passivierung des Schiilers bei der Ver-
mittlung der literarischen Tradition und die damit verbun-
denc Reduktion komplexer Zusammenhinge auf ein
Uberblick wissen von Begriffen und Formeln, die kaum
durch ecigene ‘Textlektiire mit individuellen Verstchens-
moglichkeiten verkniipft sind ist keine weg neu, sondern
begleitet die Vermittlung von Literaturgeschichte seit ihren
nationalpidagogischen Anfingen im letzten Drittel d  19.
Jahrhunderts. Zu keiner Zeit war Literaturgeschichte cin
selb tstindiger Gegenstand des Lernen ; sie hatte cine in-
strumentclle Funktion und war in aller Regel an Unter-
richtslektiiren gekniipft. Wa zuniichst wie eine sinnvolle
methodische Konzeption erscheint — literarhistorisches
Wissen soll Werk- und Autorkenntnisse erganzen und ver-
tiefen —, hat sich schon friih als fragwiirdig und unbefriedi-
gend erwiesen: Reduktionismus und Zusammenhanglosig-
keit herrschten vor, Geschichte zerrann zum Puzzlespiel
aus Namen, Werktiteln und Wertungen. »(D)er Geruch ei-
nes musealen Historismus« dominierte, und das vermittel-
te Wissen blieb oft ohne Bezug zu grundlegenden Aufga-
ben und Zielen des Unterrichts. Fingerhuts Beobachtung,
»Literaturgeschichte« erscheine »als unstrukturierte Zuga-
be in einem >wissenschaftsverlassenen< Schulcurriculums,
fasst eine bis heute vorherrschende Situation zusammen.

Das Dilemma des literarhistorischen Unterrichts ist ein
doppeltes. Fachwissenschaftlich sind Konsequenzen aus
einer seit Uber zwei Jahrzehnten verdnderten historiogra-
phischen Praxis ling t uberfillig, und pidagogi ch er-
scheint der Umgang mit Literaturgeschichte als cin letztes
Retugium cines Unterrichtsverstindnisses, bei dem Orien-
ticrungswissen nicht selb tstindig erarbeitet, sondern ok-
troyicrt wird. Dieses Dilemma lisst sich an einigen neural-
gischen Praxisfeldern naher erliutern:
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Den Gegenstand de literarhistori chen Unterrichts bil-
den Epochen (Merkmale, Zeitdaten, wi htige Autoren,
Werke und Gattungen tileigentiimlichkeiten usw.).
Dass Epochenbegrifte, wie Nutz im Anschluss an Con-
rady hervorhebt, etwas »bezeichnen (...) »was ¢s so in
der Realitat iiberhaupt nicht gibtes, also »Konstrukte«
sind, davon bleibt chulisches rienticrungswissen in
aller Regel unberiihrt. Wahrgenommen wird cin Lern-
gegenstand mit cigener Dignitét und hoher Evidenz;
welchen Ordnungen der Gegenstand selbst entstammt,
unter welchen Primissen und wieso er epochale Bedeu-
tung erhalten hat, wird dagegen ausgeblendet. Das Gan-
z¢ erinnert zuweilen an eine Fahrt durch potemkinsche
Dorfer, deren Architektur hochst real erscheint, weil
der Blick auf Attrappen, Etiketten und  chubladen
sorgfiltig ausgespart wurde.
Dic Praxis des literarhistorischen Unterrichts bestimmt
traditionell cine passivische Lernerrolle: Zahlen, Na-
men, Fakten sind zu lernen zu memorieren und in den
Grenzen didaktischer Reduktion zu applizieren, ctwa
wenn in der Art cines hermencutischen Zirkels die
Merkmale einer Epoche in Textparadigmen aufgefunden
werden sollen. Gearbeitet wird an Tabellen, Merkkais-
ten Zeitrastern, Zusammenfassungen und Lexikonaus-
chnitten; aber nicht um den Umgang mit solchen Tex-
ten geht es, sondern meistens um blofie Informauons-
entnahme. Es geht primir um Reproduktion, nicht um
Produktion ~ und damit um ein instruktionsdidaki-
sches Vorgehen, das den im Literaturunterricht inzwi-
schen giingigen produktiven Interpretations- und Ge-
taltungsaufgaben ¢ntgegengesetzt ist.
- Die Anbindung literarhistorischer Fragestellungen an
dic Lektire literarischer Werke hat dic Rolle der Litera-
turgeschichte in der Schule auf ihre Hilfs- und Ergin-
zungsfunktionen festgelegt. Thr kommt damit seit je der
Part ciner Verstehenshilfe zu: als Zusatz, Hintergrund,
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Kontext, Zeitpanorama und Uberblick. »Die Schul-Li-
teraturgeschichte selbst«, so Fingerhuts These, »hat im
Rahmen der Ganzschriftenbesprechung weitgehend den
Status eines »frelen Erginzungsangebots, d.h. viele
Schulen stellen ihren SchiilerInnen einbandige Schul-Li-
teraturgeschichten zur Verfligung, in denen sie nach Be-
darf >nachlesen< kénnen«. Derart an den Rand gedringt,
ist Literaturgeschichte kein selbststindiges Thema, son-
dern allenfalls ein Stichwortreservoir zur . vertieften
Werklektiire. Dabei ist, literaturwi senschaftlich gese-
hen, die Frage nach der epochalen Exemplaritit und Be-
deutsambkeit eines einzelnen literarischen Werkes schon
im Ansatz abstrakt und abgehoben. Antworten wiren
ohne die Kenntnis anderer ~ vergleichbarer — Autoren,
Werke und Gattungsparadigmen, ohne ein Wissen um
dgs literarische Leben, den Markt, das Publikum und
die kulturelle Funktion von Literatur im Gefiige einer
Epoche nicht moglich. Fir den Unterricht heif$t dies
aber, dass nicht die SchiilerInnen im Prozess selbststian-
digen Arbeitens, sondern die LehrerInnen (oder die von
ihnen konsultierte Ratgeberliteratur) Antworten auf die
von ihnen gestellten Fragen geben. Literaturgeschichte
steht so immer in der Gefahr, zu einem vom Erfah-
rungs- und Wissenshorizont der Lernenden verdufier-
lichten Paukstoff zu verkommen.

Im Schulalltag der Sekundarstufe II und erst recht der
Sekundarstufe I zeigt sich das Dilemma der Literatur-
geschichte oft bereits am fehlenden historischen All-
gemeinwissen. Wem es an elementaren Geschichts-
kenntnissen mangelt, dem helfen Zeittafeln und Ge-
schichtsdaten kaum weiter. Die Schwierigkeiten
literarhistorischen Arbeitens potenzieren sich in dem
Mafe, wie sich literarische Epochenbilder zu einer von
Politik, Gesellschaft und Kultur weit entfernten Spezi-
algeschichte verfliichtigen. Die lehrplanformelhafte An-
mahnung fachiibergreifenden und facherverbindenden



312 Hermann Korte

Lernens vermag dic es Dilemma jedenfalls nicht zu 16-
sen: Es gibt in der Fachdidaktik kaum An itze, Ge-
schichtslernen und den Umgang mit Literaturge chichte
aufeinander zu bezichen, also Fragen nach Motiven und
Motivationen historischer Neugierde, nach Geschichts-
interessen und fachmethodischen Verfahren iiber dic
Fachgrenzen hinaus zu stellen. Auch die empirische Li-
teraturdidaktik  traditionsgemi auf Lesepsychologie
und Rezeptionsverhalten beschrinkt, hat die Frage nach
» Epochenbilder{n] in Schiilerképfen« bisher nicht ein-
mal in groben Umrissen beantwortet.

3. Neue Perspektiven? Anspriiche und Anforderungen

Unter den skizzierten Bedingungen kann es keinen Ké-
nigsweg zu cinem ncuen Umgang mit der Literaturge-
schichte in der Schule geben. Richtlinien und Lehrpline
ermuntern kaum zu durchgreifenden Verinderungen. Der
Umgang mit Geschichte ist cin brisantes bildungspoliti-
sches Terrain, das traditionell von  clbstdarstellungsritua-
len und Lehrplanrhetorik bestimmt wird. Wer neue Wege
fiir den Umgang mit Literaturgeschichte in der Schule
tiberlegt, ist zunidchst gut beraten, diec Ausbildung von
Lehrern und Lchrerinnen dabei nicht zu vergessen. Die
Diskrepanz zwischen wissenschaftlicher Historiographic
und schulischer Literaturgeschichte zu verringern i t cine
aktwuclle Aufgabe des Studiums, das Einsichten in dic
Theoric der Literaturgeschichte, der literari chen Kanon-
bildung und nicht zuletzt auch der Geschichte der Litera-
turgeschichtsschreibung erfordert. Im tibrigen lassen sich
gewisse ‘leile dieser Aufgabenfelder durchaus auch fiir
den Unterricht aktivieren. So kann die Frage, warum Li-
teraturgeschichten seit dem 19. Jahrhundert iiber Genera-
tionen hinweg national codiert waren und sich als Ge-
schichte von Nationalliteraturen verstanden, cin Unter-

Zum Umgang mit Literaturgeschichte in der Schule 313

richtsthema sein, das einen reflektierten Umgang mit
Literarhistorie, ihren Zielsetzungen und Konstruktions-
prinzipien fordert.

Auch eine solche Arbeit erleichtert das schwierige Ge-
schaft des Umgangs mit Literaturgeschichte in der Schule
keineswegs [...]; zugleich werden aber [...] die Zielper-
spektiven veranderter literarhistorischer Unterrichtspraxis
deutlich. Dabei eroffnen sich die Praxisperspektiven eben
nicht durch programmatisch angekiindigte Paradigmen-
wechsel, sondern durch Umorientierungen, Akzentver-
schlebungen und Experimente auf begrenzten Feldern, die

im Folgenden ohne Anspruch auf Vollstindigkeit skizziert
werden sollen.

— Literaturgeschichte als eigenstindiger Unterrichtsgegen-
stand. — Welche Konsequenzen auch immer aus der
theoretischen Debatte um Epochenkonstruktionen, his-
torische Kontinuitat und Ganzheitskonzeptionen gezo-
gen werden: Es ist nicht mehr moglich, Literaturge-
schichte heute ohne Einsicht in die Komplexitit des
Gegenstandes und ohne Reflexion der eigenen Ord-
nungs- und Konstruktionsprinzipien zu betreiben. Vor
diesem Hintergrund wire Literaturgeschichte als ein ei-
genstindiger Unterrichtsgegenstand zu entdecken, der
scinc cigenen Fragestellungen und Verfahrensweisen hat
und ein seiner Sachstruktur adiquates Wissen anbietet.
Als eigenstandiger Unterrichtsgegenstand kann Litera-
turgeschichte in stairkerem Mafle als bisher ein offenes,
also auf selbststindige Lernprozesse rekurrierendes Ar-
beits- und Untersuchungsfeld sein. Damit sind die Pro-
bleme des literarhistorischen Unterrichts noch keines-
wegs gelost, aber es besteht die kleine Chance, dass er
allmidhlich sein schlechtes Image als Pauk-, Memorier-
und Quizstoff verliert.

— Literaturgeschichtsschreibung beobachten, Literaturge-

schichten historisieren. — Entdeckendes und forschendes
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Lernen sollte im Verlaufe der Unterrichtsarbeit einen
kritischen Umgang mit Literaturgeschichten einbezie-
hen. Dazu bedarf es allerdings einiger Voraussetzungen.
Die Arbeit mit Literaturgeschichten besteht nicht mehr
darin, diese Werke als blofle Instruktionsmedien zu nut-
zen, die wie objektive Wissensspeicher Fakten und
Werturteile liefern, sondern sie auf ihre Strategien der
Vermittlung hin zu untersuchen. [...] Die Arbeit mit
(Auszligen aus) Literaturgeschichten erweitert den Un-
terricht nicht nur um eine historische Dimension, son-
dern bietet erste, elementare Einblicke in den kulturel-
len Verwertungszusammenhang literarhistorischen Wis-
sens und dessen geschichtlichen Wandel. [...]
Literarhistorischer Unterricht ist Arbeit mit und an Tex-
ten. Literaturgeschichte konstituiert sich aus einer Fiille
von Text- und Quellenmaterial, das genaues Lesen,
Textverstehen und sprachliche Reflexion verlangt. Lite-
rarhistorischer Unterricht ist Arbeit mit und an Texten
unterschiedlichster Art. Im Ensemble neuer Literatur-
theorien haben Vertreter des New Historicism zu sol-
cher Arbeit ermuntert: »Der background eines Textes
ist selbst ein Komplex von Texten.« Literarhistorie, so
verstanden, bewegt sich also nicht mehr in stindiger
Verkniipfung von Text und Kontext, literarischer Epo-
che und historischem Hintergrund, der wie eine objek-
tive, feststehende Grofle vorausgesetzt wurde und oft
den Charakter einer erklirenden Bezugsinstanz hatte.
Der New Historicism versteht daher »die Berticksichti-
gung des historisch-kulturellen Umfeldes nicht linger
als die Antwort (...), sondern als die Frage.«
Exemplaritit als Prinzip. - Die im New Historicism an-
gebotene Losung des Kontextproblems wirft fiir den
Unterricht zumindest insofern Praxisprobleme auf, als
die Befihigung zu dem, was Bafller »die Frage« nennt,
einen eigenstindigen Lernprozess und die Unterrichts-
arbeit selbst eine weit gespannte Materialbasis erfor-
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dern. Auch hier gilt Exemplaritit als Prinzip, das fachli-
che wie pidagogische Anspriiche beriicksichtigt. Die
Offenheit der Zuginge korrespondiert mit Forderungen
nach igenaktivitat, Selb tstindigkeit und entdecken-
den Recherchen wihrend sie methodisch den Impuls
des Konstruierens und der Perspektivenvielfalt auf-
nimmt.

Das Wissen der Literatsy. - Literaturgeschichte lasst sich
nicht auf eine Ercigniskette reduzieren, die Wissen iiber
Literatur bereit hilt sondern archiviert auch die Kennt-
nis- und Erfahrungshorizonte der Literatur selbst. Lite-
rarhistorischer Unterricht kann auf dieses >Wissen« der
Literatur aufmerksam machen. Dic problemgeschicht-
lich orientierte Literaturhistoriographic bictet dazu
breites Material fiir »problemorientierte Quer chnitte,
in denen an Texten aus verschiedenen »Diskursen« die
Auscinandersetzung mit zentralen Fragen cines Zeit-
raum untersucht wird«. [...] im Kontext zeitspezifischer
Medicnumbriiche erweitert cine »Literaturgeschichte als
Mcdiengeschichte« nicht nur thematische Felder, son-
dern eréffnet zugleich einen neuen Blick auf die literari-
sche Kultur und ihre Strukturen.

Zeitrdume erkunden. - Vom Druck befreit, Epochenab-
liufe als verbindliches, lincares Entwicklungsmodell zu
vermitteln, konnte der Unterricht die Erkundung von
Zeitriumen zum Thema machen. Der Bogen kann weit
gespannt scin, also in exemplarischer Form hi torische
Ling. schnitte, punktuelle, herausragende Zeitereignisse,
aber auch Zisuren und chwellenzeiten umfassen. Ob
dabei Epochenbegriffe helfen, groflere Zeitriume zu
konturieren (nicht zuletzt als Gedichtnishilfe), liefle
sich in selbststindiger Arbeit auf der Basis des eigenen
Materials und der eigenen Re ultate methodisch disku-
tieren. [...]

Makroepochen: Ein neuer Schwerpunkt literarhistori-
schen Orientierungswissens? Der Blick auf Makrostruk-
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turen bietet die Chance, die Geschichtlichkeit des
Phidnomens Literatur niher zu erfassen und Problem-
konstellationen in grofleren Zusammenhingen zu tber-
schauen. Ein wichtiges Paradigma dafiir ist die literari-
sche Moderne. Nun sollen keineswegs Makroepochen
gegen tradierte Epochenbegriffe ausgespielt werden. Es
geht vielmehr beim genannten Paradigma um die Histo-
rizitit und Aktualitit von Modernititserfahrungen, die
im Medium der Literatur bis heute ihren Ausdruck fin-
den: »Vom Begriff der literarischen Moderne her zeigt
sich viel stirker, als es die traditionelle Literaturge-
schichtsschreibung mit ihrer heteronomen Abfolge von
Stilen und Epochen deutlich machen konnte, die Konti-
nuitdt eben jener Langzeitepoche, die wir die literari-
sche Moderne nennen.« Gerade die Einsicht in jene
»Kontinuitit« kann den Aufbau von Orientierungswis-
sen erleichtern, wenn in Lings- und Querschnitten
exemplarische Problemzusammenhinge der Moderne
aufgesplirt werden. Der Verweis auf die Rolle histori-
scher Makrostrukturen ist allerdings nicht so zu verste-
hen, dass der Schule ein neues Stoffpensum und weitere
Begriffsabbreviaturen aufzubtirden wiren. Es geht eher
um Konsequenzen aus grofiraumigen Periodisierungen,
also auch in diesem Feld um exemplarisches Arbeiten.
So verstanden, konnte auch das Erkunden von Epo-
chenumbrichen, Schwellenzeiten und Zeitenwechseln
neue Praxisimpulse geben.

4. Schluss: Irrtum und Trost

Alle angesprochenen Wege sind im Kern nur Facetten von
Moglichkeiten, die eine erst im Entstehen begriffene Di-
daktik der Literaturgeschichte noch priziser und konkre-
ter ausbreiten, empirisch priifen und gegebenenfalls auch
korrigieren misste; denn im didaktischen Geschift sind
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die neuen Wege nach kurzer Zeit die neuen Irrtiimer. Da
bleibt zuletzt doch wieder der Blick in den alten »Conra-
dy«, diesmal in trostender Absicht zum lebenslangen lite-
rarhistorischen Lernen: »Die Aufgabenbreite ist immens,
Grenzen sind kaum sichtbar, und der einzelne kann schier
verzweifeln. Doch ist Gesamterkenntnis (...) der nie zu
erreichende Idealzustand. (...) Wer das nicht bedenkt,
kommt aus dem beklemmenden und fruchtlosen Zustand,
staindig die gahnenden Liicken der eignen Kenntnis ¢ ab-
zuschatzen, nicht hinaus.«

D: Hermann Korte: Ein schwieriges Geschift. Zum Umgang mit
Literaturgeschichte in der Schule. In: Der Deutschunterriche 6
(2003). S. 2-10 (Editorial). [Auszug.]





