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Maximilian Nutz

HISTORISCHES VERSTEHEN DURCH LITERATURGESCHICHTE?
Pladoyer fiir eine reflektierte Erinnerungsarbeit

Wihrend die didaktische Diskussion geprigt ist durch immer neue Ideen firr einen
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht, einen ,,intelligenten Eklek-
tizismus“! in der Rezeption (post)moderner Literaturtheorien, die Auseinandersetzung
mit aktuellen Problemfeldern wie dem Umgang mit ,,Fremdem* etc., haben die neueren
Lehrplane einer Reihe von Bundesldndern einen ebenso traditionsreichen wie traditi-
onsbelasteten Gegenstand wiederentdeckt: die ,Literaturgeschichte“. Die Behandiung
von Literaturepochen gehort nun wieder zum Pflichtpensum der gymnasialen Oberstufe,
wenn auch die Spannbreite zwischen Moglichkeiten des exemplarischen Zugangs und
einem ,,Systematischen“ Durchgang betrachtlich ist, die sich in den ministeriellen Vor-
schriften der einzelnen Bundeslinder zeigt.2 Schulbuchverlage nutzen den Aufwind, in-
dem sie die Bearbeitung alter oder die Konzeption neuer Darstellungen einer
»Geschichte der deutschen Literatur” auf den Markt bringen, deren Verfasser allerdings
die wissenschaftliche Diskussion iiber Probleme der Literaturgeschichtsschreibung di-
daktisch nur wenig umgesetzt haben und die Bedingungen schulischer Literatur-
vermittlung am Ende des 20. Jahrhunderts kaum reflektieren.3 Ein Diskurs iiber den
»Nutzen und Nachteil“ der Literaturgeschichte im Unterricht, wie er einer solchen
Wende angemessen wire, findet weder in der Literaturwissenschaft noch in der Didak-

1 Karlheinz Fingerhut: Intelligenter Eklektizismus. Uber die fachdidaktische Anwendung
literaturwissenschaftlicher Methoden. In: Der Deutschunterricht 46, 1994, H. 2, S. 32-
47.

2 Eine epochenorientierte Behandlung fordern die Lehrpline von Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Sachsen-Amnhalt,
wihrend vor allem Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen an thematisch-
problemorientierten und gattungsbezogenen Sequenzbildungen festhalten. Vgl. den
Uberblick bei Dieter Mayer (1995), S. 591f.

3 Vgl. u. a. Hellmuth Niirnberger: Geschichte der deutschen Literatur. 24. Aufl. Miinchen
1992; Hans Gert Rotzer: Geschichte der deutschen Literatur. Epochen — Autoren — Wer-
ke. Bamberg 1992; Diether Krywalski u. Walter Beimdick (Hrsg.): Werk und Wirkung.
Fiinfzehn Jahrhunderte deutscher Dichtung. Miinchen 1993; Friedrich G. Hoffmann u.
Herbert Rosch (Hrsg.): Grundlagen, Stile, Gestalten der Literatur. Neue Ausgabe bearb.
v. B. Nusser u. a. Berlin 1996.
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tik und schon gar nicht in der Offentlichkeit in nennenswerter Breite und Intensitit
statt.4

Literaturgeschichte hat in Lehrplinen und Schulbuchverlagen nicht deshalb Konjunktur,
weil die Literaturwissenschafiler neue tragfihige theoretische Grundlagen fir die Dar-
stellbarkeit der geschichtlichen Dimension literarischer Texte entwickelt oder die Di-
daktiker neue Konzepte der Vermittlung literarischer Bildung gefunden hitten. Im
Zeitalter der Postmoderne und des Dekonstruktivismus sind die Denkmuster und Para-
digmen, unter denen bisher ,,Geschichte® geschrieben wurde, mehr denn je problema-
tisch geworden,> und die padagogischen Voraussetzungen fiir die schulische Vermitt-
lung des literarisch-kulturellen Erbes sind durch die Verinderungen der literarischen
Sozialisation in der Freizeit- und Medienwelt am Ende des 20. Jahrhunderts nicht gera-
de gimstiger geworden.® Um so mehr miifite die Selbstverstindlichkeit zum Nachden-
ken herausfordern , mit der im bayerischen Lehrplan von 1992 vom ,,dichterischen Erbe
der Vergangenheit oder der ,Lebendigkeit literarischer Tradition‘? die Rede ist und
mit der ein ,systematischer Durchgang“ durch die Epochen der deutschen Literaturge-
schichte von der Aufklirung bis zur Gegenwart gefordert wird. Die Etablierung der Li-
teraturgeschichte im Oberstufenunterricht hat offensichtlich politisch-kulturelle Impli-
kationen, deren Zusammenhang mit der Riickkehr zu Werterziehung, Traditionsbewufit-
sein und der Wiederentdeckung nationaler Identitit in der Bundesrepublik seit Anfang
der 80er Jahre® zu untersuchen wire. Gerade weil in den neueren Lehrplanen die Erzie-

4 Symptomatisch dafiir ist die Ausklammerung des Themas sowohl in der Kanondiskussi-
on als auch in einem nach lingerer Zeit wieder unternommenen Versuch einer Gesamt-
darstellung der ,,Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts* von Joachim Fritzsche
(ders.: Zur Didaktik und Methodik des Deutschunterrichts. Bd. 3: Umgang mit Literatur,
Stuttgart u. a. 1994); vgl. Maximilian Nutz (1995); Mayer (1995).

5 Vgl. den knappen Uberblick bei Christine Lubkoll (1995); Hans Ulrich Gumbrecht
(1984); Harro Miiller (1986); Anton Kaes (1990).

6 Auf Probleme, die sich aus unserer Erwachsemenperspektive im Blick auf die sog.
Jugendkultur“ ergeben, hat Bernd Scheffer pointiert aufmerksam gemacht und zugleich
eine ,,De-Emphatisierung der Literatur und der Literaturgeschichte® gefordert. In: Ders.:
Kulturelle Praxis Jugendlicher. Beobachtung der Beobachter. In: Mitteilungen des Deut-
schen Germanistenverbandes 42, Sept. 1995, S. 8.

7 Lehrplan fiir das bayerische Gymnasium. In: Amtsblatt des Bayerischen Staatsministeri-
ums fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst. So0.-Nr.3. 1990, S. 151 u. Fach-
lehrplan fiir Deutsch. In: Ebd. So.-Nr. 7, 1992, S. 388. Vgl. auch den ,,Bildungsplan fir
das Gymnasium“ in Baden-Wiirttemberg, wo das , BewubBtsein fiir literarische Tradition®
betont wird ( Amtsblatt des Ministeriums fiir Kultus und Sport Baden-Wiirttemberg.
Lehrplanheft 4, 1994, 8. 532).

8 Vgl. Helmut Peitsch: Die problematische Entdeckung nationaler Identitit. Westdeutsche
Literatur der 80er Jahre. In: Diskussion Deutsch 18. H. 96. 1987, S. 373-392; die
ogegenwirtige  Geschichtskonjunktur 148t sich m. E. nicht nur auf eine
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hungs- und Bildungsziele, die einer Wiederbelebung tradierter Paradigmen historischen
Verstehens zugrundeliegen, meist nicht diskursiv entfaltet werden, miilte es sich die
Didaktik zur Aufgabe machen, solche Implikationen kritisch zu reflektieren und damit
zum rationalen Diskurs iiber bildungspolitische Entscheidungen beizutragen.?

Literaturgeschichte und historisches Verstehen

Wenn Didaktikerlnnen Fragen einer Literaturgeschichte, wie sie nun in einigen neueren
Lehrplinen gefordert wird, vor allem in den letzten zehn Jahren kaum thematisiert ha-
ben, so heif}t das freilich noch nicht, daB sie in ihrer ,,Buphorie* der Handlungsorientie-
rung!0 und in der Einstellung auf Schiilerbediirfnisse die geschichtliche Dimension der
Literatur und das historische Verstehen aus dem Blick verloren hitten.!! Unter dem
Einflu} der aktuellen fachwissenschaftlichen Diskussion iiber historische Anthropolo-
gie, Mentalititen-Geschichte und einen kulturwissenschaftlichen Literaturbegriff!2 ent-
deckt auch die Didaktik wieder die Moglichkeiten des Literaturunterrichts, die ge-
schichtliche Bedingtheit unserer Wahrnehmungsweisen und Gefiihle, unserer Denk-
und Handlungsmuster bewuftzumachen und damit einen ,Beitrag zur eigenen Sinn-
und Identititsbestimmung® zu leisten.!3 Historisches Verstehen wird damit zu einer
wkulturellen Kompetenz im Sinne der Fihigkeit, ,mit der eigenen, historisch gewor-
denen Identitdt (selbst-)kritisch umgehen als auch andere Identititen verstehen und an-
erkennen zu kénnen.“14

»Kulturindustrielle ‘Simulation von Vergangenheitsfragmenten’ [ Lutz Niethammer:
Posthistoire. Ist die Geschichte zu Ende? Reinbek 1989]“ reduzieren, wie Hermann
Korte unléngst behauptet hat. In: Korte (1996), S. 191.

9 Vergleicht man die fehlende Resonanz der jungsten Lehrplangeneration etwa mit dem
Streit um die Hessischen Rahmenrichtlinien, dann wird der Riickzug der Didaktik (und
der Literaturwissenschaft) in ihre disziplindren Diskurse deutlich. Sie versiumen damit
die Aufgabe, auf die jlingst Jirgen Habermas im Riickblick auf die erste Germanisten-
versammlung in Frankfurt 1846 hingewiesen hat, ,,als Intellektuelle und Biirger von ih-
rem Wissen offentlichen Gebrauch zu machen.“ (Ders.: Was ist ein Volk? Zum Selbst-
verstandnis der Geisteswissenschafien im Vormérz. In: Siiddeutsche Zeitung v.
26.09.96, S. 16.)

10 Vgl. Harro Miiller-Michaels: Wider die Handlungseuphorie. Neue Akzente fiir Aufga-
benstellungen im Literaturunterricht. In: Der Deutschunterricht 49, 1996, S. 410-418.

11 Vgl. Kaspar H. Spinner (1989), S. 23: ,,DaB historisches Verstehen ein wichtiges Ziel
von Unterricht sei, wird in der Fachdidaktik [...] nicht bestritten®.

12 Vg, u. a. Ulrich Raulff (1987); Rainer Wild (1992).

13 Helmut Scheuer: Einleitung zum Themenheft , Literatur und Lebenswelt: Inszenierte
Gefiihle“ der Zeitschrift ,,Der Deutschunterricht*, 48, H. 2, 1996, S. 4.

14 Wild (1992), S. 360.
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Weder eine solche Aktualisierung der historischen Dimension durch Orientierung an
kultur- und mentalititsgeschichtlichen Ansitzen noch die Versuche einer Wiederbele-
bung historischen BewuBtseins durch Riickgriff auf traditionelle literaturgeschichtliche
Kategorien wie Epochen und Gattungen!S miinden allerdings in jenen ,systematischen®
Durchgang durch die Literaturgeschichte, wie er in einigen Bundeslindern seit Anfang
der 90er Jahre gefordert wird. So sehr sich Zielsetzungen und Paradigmen historischen
Verstehens von der ,emanzipatorischen” Entdeckung der Literaturgeschichte als
,,Sozialgeschichte* in den 70er Jahren!® bis zu der aktuellen Konzeption einer kulturel-
len Kompetenz des Fremdverstehens gewandelt haben, so liefen sie in der Konzeption
von Lernprozessen meist doch darauf hinaus, die tradierte Literaturgeschichte zugun-
sten von exemplarischen Lernsequenzen zu verabschieden.

Nun gab es durchaus Einwinde gegen diese Auflésung der tradierten Sinneinheit
,Literaturgeschichte” in Lernprozesse, in denen die historischen Kontexte einzelner
Werke, rezeptionsgeschichtliche Prozesse, gattungsgeschichtliche Entwicklungslinien
oder einzelne Literaturepochen erarbeitet wurden. Bereits Mitte der 70er Jahre insistier-
te Albrecht Weber auf der ,,Ganzheit* der ,,Diachronie®, um einer ,,Verkiirzung der hi-
storischen Dimension auf Einzelwerke, Projekte, Aktualititen” entgegenzuwirken, die
,Moden und Manipulationen Tiir und Tor dffnen wiirden.!7 Gegen eine Auflosung der
,,Ganzheit“ der historischen Dimension in eine Vielfalt von Entdeckungsreisen in die
Vergangenheit hat Miiller-Michaels eine Literaturgeschichte im Deutschunterricht ge-
fordert, die ,,auf die dem gemeinsamen Gedichtnis einer Gesellschaft zugingliche, in
ihrer Wirkung auf die Jugend erprobte Literatur sowie auf die Erinnerung an Werke ver-
schiedener grofBraumiger geschichtlicher Abschnitte gerichtet* ist,!8 d. h. also nicht nur
Verstehensprozesse ermoglicht, sondern auch die Weitergabe kultureller Tradition lei-
stet. Im Gegensatz zu aktuellen Tendenzen, Geschichte auf ein Ubungsfeld von Identi-
titsreflexion und Fremdverstehen zu reduzieren, wird damit an den Zusammenhang von
Literaturgeschichte und kulturellem Gedachtnis erinnert, den man im Blick auf Rezepti-
ons- und Verstehenskompetenzen oft vernachldssigt hat. Zu fragen wire freilich, ob da-
bei nicht an einem Modell von Literaturgeschichte und einer Tradition von Erinnerungs-
kultur festgehalten wird, deren historische Bedingtheit reflektiert werden miifte.

15 Jch verweise aus Raumgriinden nur auf die Themenhefte der Zeitschrift ,,Der Deutschun-
terricht“ zur Behandlung literarischer Epochen, die Reihe ,Literaturepochen‘
(Bayerischer Schulbuchverlag 1984ff.), die ,,Arbeitshefte zur Literaturgeschichte (Cor-
nelsen 1995ff.), Materialsammlungen zu theoretischen Diskursen einzelner Epochen
(z.B. bei Klett), Interpretationssammlungen zu Gedichten und Dramen ,,in ihrer Epoche*
(Klett) u. a.

16 Vgl. u. a. Heinz-Dieter Weber (1981).
17 Albrecht Weber (1975a), S. 331; vgl. auch Weber (1975), S. 166ff.
18 Miiller-Michaels (1987), S. 1f.
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Literaturgeschichte — ein iiberholtes narratives Modell?

»Qibt es eine Kontinuitit literarischer Traditionen, oder sind diese Traditionen nur
durch das erkennende/erlebende Subjekt konstituiert?“ fragen die Verfasser am Schluf
einer der neueren Schulliteraturgeschichten!® und beantworten die Frage zugleich, in-
dem sie Hugo Kuhn zitieren, der in der ,iiberdauernde[n] Existenz der Texte“ die
»uberdauernde Aufgabe“ sah, ,sie an uns und uns an ihr zu erproben.® 20 Texte
»iiberdauern” freilich nur, solange sie in kulturellen Handlungen der Traditionsbildung
und -bewahrung durch mediale Prisentation und Kommentierung am Leben gehalten
werden, sie haben ihren Ort gerade nicht ,jenseits“ solcher Rezeptionsprozesse.
»Literaturgeschichte gewann im 19. Jahrhundert eine zentrale Bedeutung bei der
Konsituierung kultureller Tradition, indem sie Bilder fiir das kollektive Selbstverstind-
nis nationaler Identitit zu liefern versprach.2! Vor allem in den zahlreichen populdren
Darstellungen fungierte die narrative Prisentation des Entwicklungsgangs durch die
verschiedenen Epochen als ,.eine Art Fiihrung durch ein nationales Museum®,22 in dem
die Deutschen wie in einem Spiegel ihr geistiges Werden und ihre kulturelle Identitit
betrachten sollten. Wie sehr sich seither Funktionen und Intentionen von Literaturge-
schichtsschreibung gewandelt haben, die Verinderungen waren nur Tansformationen
eines narrativen Modells, das erst in den Theoriediskussionen der Postmoderne radikal
in Frage gestellt wurde.23

Verstand sich traditionelle Literaturgeschichtsschreibung als eine in die Form der ge-
schlossenen ,,Erzihlung® gebrachte Frkenntnis historischer Zusammenhinge, die in ei-
nem hermeneutischen ProzeB gewonnen wurde, so betonen diskursanalytische oder de-
konstruktivistische Ansitze gerade den Konstruktcharakter jener Paradigmen, die die-
sem Modell zugrundelagen: die Ganzheit des Forschungs- und Darstellungsobjekts
»deutsche Literatur”, die Linearitit ihrer Entwicklung, die Periodisierung in ,,Epochen*
die ,,Erklirung“ der Zusammenhinge zwischen Literatur und geistigen, kulturellen, po-
litisch-gesellschaftlichen und dkonomischen Prozessen. Verinderungen in der Konsti-
tution des Forschungs- und Darstellungsobjekts durch Einbeziehung des Lesers und
seiner Rezeption, des literarisch-kulturellen Lebens, durch Ausweitung des Literatur-

19 Krywalski u. Beimdick (Anm. 3), S. 535.

20 Hugo Kuhn: Methodenlehre. In: Diether Krywalski (Hrsg.): Handlexikon zur Literatur-
wissenschaft. Miinchen 1974. Bd. II, S. 306-310, S. 310.

21 Vgl. Jiirgen Fohrmann (1989).

22 Viktor Zmegac (1979), S. XI-XXXIII, S. XVIIL vgl. Richard M. Meyer: Die deutsche
Literatur bis zum Beginn des Neunzehnten Jahrhunderts. Hrsg. v. Otto Pniower. Berlin
1916, S. 3: ,,zu den Kennzeichen einer Literatur scheint eine gewisse Einheitlichkeit zu
gehoren, ein unmerklicher Hauch der nationalen Seele®.

23 Jiirgen Fohrmann (1993); Uwe Japp (1980) ; Philippe Forget (1986) ; Siegfried S.
Schmidt (1985).
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begriffs etc. sind aus postmoderner Sicht nur Rettungsversuche eines Modells, das seine
Voraussetzung in der hermeneutischen Rekonstruierbarkeit der Sinnhaftigkeit von Ge-
schichte hat.24

Bei der Problematisierung von Periodisierungen und Epochenbegriffen hat die Lite-
raturwissenschaft allerdings bereits vor der postmodernen ,,Dekonstruktion® von Litera-
turgeschichte die Frage nach den Konstruktionsmustern dieses narrativen Modells auf-
geworfen 25 Jede Periodisierung in der Literaturgeschichtsschreibung ist, in einer For-
mulierung Wilhelm VoBkamps, ,ein Akt der sinnstiftenden Strukturierung des ge-
schichtlichen Materials von Seiten des reflektierenden Betrachters“26 und damit sowohl
an bestimmte denkgeschichtliche Voraussetzungen als auch an historisch bedingte Er-
kenntnisinteressen gebunden. Ob man, wie der Berliner Germanist Wilhelm Scherer,
Epochen als Phasen der Entfaltung der ,,Anlagen* auffafit, die in einem Volk ruhen??
als Ausdruck von anthropologischen Geisteshaltungen oder Entwicklungen von Ideen
wie in der Geistesgeschichte28 | als Phasen einer dsthetisch immanenten Stil- und Form-
geschichte2? oder der politisch-gesellschaftlichen Entwicklung3? — Epochenbegriffe be-
zeichnen etwas, um es in einer eingingigen Formulierung Conradys auszudriicken,
,was es so in der Realitit {iberhaupt nicht gibt“3! | sie sind Konstrukte, die an sich wan-
delnde Vorstellungen von Literatur, Geschichte, Gesellschaft, Autor, Werk usw. gebun-
den sind.

Mit den Schwierigkeiten solcher ,.sinnstiftenden Strukturierung® sah sich die Literatur-
geschichtsschreibung vor allem bei ihren Versuchen einer Periodisierung der Literatu-
rentwicklung im 20. Jahrhundert konfrontiert.32 Die Literaturgeschichte vom Beginn

24 Hans-Ulrich Gumbrecht (1988), S. 101.

25 Vgl. u. a. Burkhart Steinwachs (1985); Claus v. Bormann (1983); Michael Titzmann
(1983).

26 Wilhelm VoBkamp (1978), S. 191.

27 Wilhelm Scherer: Geschichte der deutschen Literatur. 6. Aufl. Berlin 1891.

28 Ygl. Rudolf Unger: Literaturgeschichte und Geistesgeschichte. In: Deutsche Vierteljah-
resschrift fiir Literaturwissenschaft und Geistesgeschichte. Jg. 4. 1926, S. 177-129. Ab-
gedruckt in: Viktor Zmegac (Hrsg.): Methoden der deutschen Literaturwissenschaft. Ei-
ne Dokumentation. Frankfurt a. M. 1972, S. 76-91. Aufgabe der Literaturgeschichte war
fir Unger die Herausarbeitung des Zusammenhangs zwischen einzelnen Werken und
Epochen und den ,,BewuBtseinsstufe(n) des Gesamtgeistes” (ebd. S. 89).

» Vgl. Fritz Strich: Deutsche Klassik und Romantik oder Vollendung und Unendlichkeit.
Ein Vergleich. 5. Aufl. Miinchen 1962; Zur Problematik vgl. Walter Falk: Stil und Epo-
che. In: Jahrbuch fiir Internationale Germanistik. Jg. XII. H. 2. 1980, S. 98-114.

30 Vgl. Wilhelm VoBkamp (1978); Ulrich Wyss (1993).
31 Karl Otto Conrady (1983), S. 21.
32 Vgl. Helmut Kreuzer (1971); Viktor Zmegac (1982).
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der Weimarer Republik bis zur Gegenwart 14t sich offensichtlich nicht mehr, wie noch
die Phase der frilhen Moderne, als Entwicklung von Stilen und Stromungen beschrei-
ben, wie bereits aus der zeitlichen Phasengliederung, die sich an politischen Zisuren
wie 1918, 1933, 1945 und 1967 orientiert, und aus den Bezeichnungen der abgegrenz-
ten Zeitraume deutlich wird. Ubereinstimmungen in der Periodisierung in verschiedenen
literaturwissenschaftlichen Darstellungen und neueren Schulliteraturgeschichten wie
etwa ,Literatur der Weimarer Republik®, ,Literatur im Dritten Reich“ oder »Nach-
kriegsliteratur tiuschen dariiber hinweg, daB entweder durchaus unterschiedliche
»Epochenkonzepte“ zugrunde liegen oder der Zeitraum nur noch als chronologische
Klammer fiir heterogene und widerspriichliche Phinomene und Entwicklungen fungiert.
Im Riickgriff auf ,,Epochen der politischen Geschichte zeigen sich die Grenzen tradi-
tioneller Rekonstruktionen literarischer Entwicklungsprozesse: ,,Das XX. Jahrhunderts
1aBt sich nicht unter einer Periode des ‘Fortschritts’ periodisieren, und vielleicht fillt
uns iiberhaupt seine Periodisierung [...] deshalb so schwer, weil wir [...] gar nicht iiber
Periodisierungs-Schemata ohne Fortschritts-Implikationen verfiigen.“33

Gibt es Alternativen fiir eine Literaturgeschichtsschreibung jenseits solcher tradierten
Denkmuster und Erzihlmodelle? Auf dem Berliner Symposium ,,Geschichte als Litera-
tur hat Anton Kaes in einem Vortrag iiber den amerikanischen ,,New Historicism
deutlich gemacht, welche Formen der Prisentation und Vergegenwirtigung von Ver-
gangenheit an die Stelle der epochenorientierten, teleologischen, vereinheitlichenden
Rekonstruktionsmodelle treten konnten.34 Geschichtsdarstellung von Literatur sollte
nicht, wie noch die ,,Sozialgeschichten“ der 70er und 80er J ahre, die Literatur als Dis-
kurs von den anderen Diskursen wie dem Film, der Wissenschaft, den anderen Kiinsten,
Ideologien etc. isolieren, um diese dann als bedingende oder beeinfussende Kontexte
wieder einzubeziehen, sondern die Literatur mit anderen , kulturellen Praktiken® vernet-
zen.33  Statt Vereinheitlichung gelten Pluralitit und Heterogenitit (Literaturgeschichte
sollte nicht nur eine Geschichte, sondern viele Geschichten erzihlen), statt linearer Fr-
zdhlung assoziative Montage, statt der Suche nach einem festen Bedeutungskern ein
Spiel mit dem historisch wie linguistisch bedingten Bedeutungsiiberschufl symbolischer
Sprache.“36 Mit den Augen der Postmoderne gesehen erscheint die lineare Darstellung
von literarischen Epochen wie ein narratives Modell des 19. J ahrhunderts, das durch Er-
zéhltechniken der Moderne abgelost werden soll. ,Noch kein Historiker*, formulierte
bereits 1973 Golo Mann, ,hat versucht zu schreiben wie Dos Passos oder Déblin oder
Joyce; noch keiner Auflsung durch Auflésung zu meistern versucht.*“37 Fiir Klaus R.

33 Hans Ulrich Gumbrecht (1985), S. 45f.
34 Anton Kaes ( 1990).

35 Bbd,, S. 59.

36 Ebd,, S. 64.

37 Golo Mann: Geschichtsschreibung als Literatur. In: Horst Riidiger (Hrsg.): Literatur und
Dichtung. Stuttgart 1973, S. 121.
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Scherpe heiit das, moderne Literaturgeschichtsschreibung miisse ,,das Prinzip der nar-
rativen Chronik zerbrechen, zumindest partialisieren, und die Diachronie neu konstituie-
ren nach dem Prinzip der Montage.“38

Weder die methodologische Reflexion iiber die Probleme der Periodisierung, der ,,Ver-
mittlung® zwischen Literatur und auBerliterarischen Strukturen und Prozessen noch die
Dekonstruktion des tradierten narrativen Modells haben in Lehrplinen und neueren
Schulliteraturgeschichten nennenswerte Spuren hinterlassen. Vom ,,Systematischen
Durchgang®, einem Uberblick tiber die Entwicklungslinien und der genaueren Behand-
lung einzelner Epochen erhofft man sich offensichtlich wieder die Hinfiihrung zu und
die Orientierung in einem literarisch-kulturellen Erbe, ohne die didaktische Leistungs-
fahigkeit des tradierten Modells zu iiberpriifen. Dabei hatte Karl Otto Conrady 1982 be-
reits auf einem Germanistenkongref auf ,lllusionen der Literaturgeschichte" aus litera-
turwissenschaftlicher Sicht aufmerksam gemacht und im Hinblick auf die Epochenbe-
griffe die provozierende — didaktische — Frage gestellt, ,,wozu solche Kenntnis gut ist,
welche Einsichten sie fordert oder vielleicht verstellt und ob sie die Freude am Lesen
(...), die Motivation, sich auf Fernes und Fremdes einzulassen, verstirkt oder vermin-
dert.“3% Ohne eine lingst {iberfillige Reflexion tber die didaktische Relevanz und
Brauchbarkeit traditioneller literaturwissenschaftlicher Paradigmen wie die Periodisie-
rung in Literaturepochen, die Kriterien einer didaktischen Reduktion der Materialfiille,
den Zusammenhang zwischen literaturgeschichtlichem Wissen und Verstehens-
prozessen, die methodischen Moglichkeiten, Klischeevorstellungen in den Kdpfen der
Schiiler zu vermeiden und entdeckendes Lemen im Umgang mit Geschichte zu ermog-
lichen, lduft jede Wiederentdeckung der ,Literaturgeschichte” Gefahr, tradierten Illu-
sionen literarischer Bildung aufzusitzen.40

Didaktische Aporien traditioneller Literaturgeschichte im Deutsch-
unterricht

Die Frage, was Literaturgeschichte fiir eine literarische Bildung im Rahmen von Enkul-
turationsprozessen iiberhaupt leisten kann, wird nicht erst aufgeworfen, wenn Traditi-
ons- und GeschichtsbewuBtsein im Schwinden sind. Bereits im 19. Jahrhundert, als der
Literaturunterricht seine Legitimation aus seiner Aufgabe bei der Ausbildung nationaler

38 Klaus R. Scherpe (1983), S. 84.
39 Conrady (1983), S. 22.

40 DaB das freilich auch fiir den interpretierenden Umgang mit Texten gilt, darauf hat
Bernd Scheffer vor kurzem aufmerksam gemacht: ,,Viele der an den Schulen und Hoch-
schulen gelehrten Interpretations-Erwartungen sind die vergangenen Erwartungen eines
gehobenen Bildungsbiirgertums.“ (Ders.: Klischees und Routinen der Interpretation.
Vorschlige fiir eine verdnderte Literaturdidaktik. In: Der Deutschunterricht 47, 1995, H.
3, S. 74-83, S. 81f.
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Identitit bezog, war die ,Literaturgeschichte ein durchaus umstrittener »Lemgegen-
stand*. Ausdriicklich wurde in den ,Erliuterungen zum preuBischen Lehrplan vom 25.
4. 1882 betont, daBl die ,,deutsche Literaturgeschichte" kein ,,selbstindiger Lerngegen-
stand“ sei, ,,weil dieselbe, wenn sie nicht gegriindet ist auf die Lektiire eines ausrei-
chenden Theiles der betreffenden Literatur, zu einer Uberbiirdung des Gedichtnisses
mit Namen und Zahlen und zu der nachtheiligen Wiederholung unverstandner Urtheile
und allgemeiner Ausdriicke fithrt.“4! Auch in didaktischen und methodischen Hand-
biichern wurde darauf hingewiesen, daf eine Literaturgeschichte nur dann sinnvoll sei,
wenn sie auf der Basis ,,eigener Durcharbeitung der Literaturwerke“42 erarbeitet werde
und den Schiilern eine Vorstellung vermittle, ,,wie die von ihnen gelesenen Werke aus
einem Ganzen der Literaturbewegung hervorgegangen sind.“43 Damit waren bereits ge-
gen Ende des 19. Jahrhunderts Probleme angesprochen, die nicht nur mit den damaligen
Unterrichtsverfahren und den Reduktionen in den Schulliteraturgeschichten zusam-
menhingen,* sondern sich aus dem Anspruch selbst ergeben, Schiilern eine Vorstellung

41 Centralblatt fiir die gesammte Unterrichts-Verwaltung in Preuen. Hgg. in dem Mini-
sterium der geistlichen, Unterrichts- und Medizinal-Angelegenheiten. Jg. 1882. Berlin,
S. 249. Zit. n.: Robert Ulshéfer: Wohin steuern die Richtlinien den Deutschunterricht.
Die Geschichte des Deutschunterrichts im Spiegel der Lehrpline. In: Der Deutschunter-
richt 16. H.1.1964, S. 5-33, S. 21f; vgl. auch die Anweisung im Amtsblatt des Kéniglich
Wiirtt. Ministeriums des Kirchen- und Schulwesens, 5. Jg. 1912, Stuttgart, S. 188: ,Da
die unmittelbare Kenntnis der Schriftwerke durch die Lektiire und die lebendige Durch-
dringung des Gehalts auf dem Weg gemeinsamen Erarbeitens den Hauptgegenstand des
deutschen Unterrichts bildet, so ist von einem fortlaufenden, systematischen literaturge-
schichtlichen Unterricht abzusehen.“(zit. ebd., S. 23f))

42 Paul Goldscheider: Lesestiicke und Schriftwerke im deutschen Unterricht. Miinchen
1906 (= Handbuch des deutschen Unterrichts an héheren Schulen. Hrsg. v. Adolf Mat-
thias. Bd. 1,3), S. 55: ,,Darin sind wir ja nunmehr alle lingst einig (...); von einer Litera-
turgeschichte, die nicht in eigener Durcharbeitung der Literaturwerke wurzelt und gip-
felt, wollen wir nichts mehr wissen.*

43 Robert Heinrich Hiecke: Der deutsche Unterricht auf deutschen Gymnasien. Ein pid-
agogischer Versuch. Zweiter Abdruck Leipzig 1872, S. 189f.

44 Vgl. die Kritik von Otto v. Greyerz: Der Deutschunterricht als Weg zur nationalen Er-
zichung. Eine Einfilhrung fiir junge Lehrer. 2. Aufl. Leipzig 1921, S. 289: , Wie
schlimm es noch vieler Orten mit diesem Literaturgeschichtsbetrieb steht, beweist aber
nichts besser als der kolossale Erfolg gewisser Grundrisse und Leitfiden. [...] Sie be-
gniigen sich aber nicht mit den Tatsachen, Jahreszahlen, Titeln und Inhaltsangaben [...];
sie verbramen die Tatsachen auch noch mit dsthetisch-ethischen Werturteilen, versehen
jeden Dichter und jedes Werk mit Rangnummer und Etikette und reichen dem Schiiler
diese Dinge gleichsam in Originalverpackung mit Gebrauchsanweisung hin, damit er nur
Jja nicht etwa durch eigene Erfahrung, eigenen GenuB, eigenes Urteil in ein personliches,
ehrliches Verhiltnis zu ihnen trete. Anstatt auf jeder Seite zu predigen: Geh, lies und er-



44 Didaktik Deutsch 2/1997

von dem ,,Ganzen® der literaturgeschichtlichen Entwicklung zu vermitteln, die sie im-
mer nur in Bruchstiicken aus eigener Lektiire kennen (kénnen).

Stellenwert und Funktion der Literaturgeschichte blieben auch in der weiteren Ge-
schichte des Unterrichtsfaches Deutsch umstritten — ungeachtet der Wandlungen im
Selbstverstindnis und in der Indienstnahme fiir ideologische Gesinnungsbildung —, weil
sich Ziele und Methoden historischer Literaturbetrachtung nicht bruchlos in die je-
weiligen Konzeptionen einbinden lieBen. Was in Schillerkopfen an Orientierungswissen
iiber Epochen der Entwicklung, Kentnissen iiber Stilmerkmale, Lebensdaten wichtiger
Autoren, den Inhalt von Werken etc. hingen blieb, wurde teilweise als dysfunktional
oder gar kontraproduktiv fiir die Realisierung zentraler Aufgaben des Literaturunter-
richts gesehen: von der Nationalerziehung im Kaiserreich iiber die ,,Lebenshilfe“ und
das Verstehen der Literatur als sprachlichem Kunstwerk bis zum ,kritischen Lesen“ der
Emanzipationsdidaktik 45 Seit ihrer Etablierung im Deutschunterricht des 19. Jahrhun-
derts haftete der pidagogisierten Literaturgeschichte der Geruch eines musealen Histo-
rismus an, der den Anforderungen einer gegenwartsbezogenen Bildung und Erziehung
zu widersprechen schien.

Die Aporien der Literaturgeschichte lagen aber nicht nur in ihrer Funktionsbestimmung,
sondern auch in der Methodik ihrer ,Behandlung®. Auch wenn man von ihrem Bil-
dungswert iiberzeugt war, stellte sich das unterrichtspraktische Problem, wie ein von
der Wissenschaft erforschter komplexer ,,Gegenstand” in verantwortbarer didaktischer
Reduktion in Schiilerkopfe Eingang finden kénne. Die Losungsvorschlige, die man da-
bei seit den 70er Jahren gemacht hat, reichen von der Beschrinkung auf ,,grofrdumige
Abschnitte® in der Periodisierung und der Konzentration auf ,,dominante Entwicklun-
gen‘4S iiber exemplarische ,,Schneisen“47 bis zur Vorstellung, ein ,,Grundrif} von Litera-
turgeschichte” konne von der Grundschule bis zum Abitur auf der Grundlage der ge-
lesenen Werke ,,auf weite Sicht aufgebaut werden“48. Wer den Blick freilich illusions-
los darauf richtete, was von dieser Komplexitit in Form von ,,unbefriedigenden Frag-

lebe selber! stellen sie ihm geradezu die Nutzlosigkeit eines selbstandigen Versuchs vor
Augen. Was willst du dich mithen! Die Arbeit ist langst getan.

45 Bine Geschichte des Literaturgeschichtsunterrichts ist ein Desiderat. Als Uberblick im-
mer noch brauchbar Hans Joachim Frank (1973); Auf solche Briiche und ungekidrte
,Prinzipien” in der Lehrplinen der 50er und 60er Jahre hat Erika Essen aufmerksam
gemacht: , der Gedanke der Vertiefung in das einzelne Werk im Sinne des exemplari-
schen Lernens steht im Widerstreit zu dem Bediirfnis nach historischer Orientierung und
Einordnung® (dies.: Zur Neuordnung des Deutschunterrichts auf der Oberstufe. Heidel-
berg 1965, S. 35.)

46 Miiller-Michaels (1987), S. 2.
47 Werner Wunderlich (1981), S. 262; Mayer (1995), S. 68.
48 Weber ( 1987), S. 333.
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menten oder unangemessenen Vereinfachungen*4? in den Schiilerkopfen iibrigblieb, der
konnte daraus die verstindliche Konsequenz ziehen, daB im Verzicht auf einen
ykursorischen ‘Durchgang’ [...] zugunsten eines exemplarischen Unterrichts“0 ein dif-
ferenzierteres und produktiveres geschichtliches Verstehen erreicht werden kann.

Literaturgeschichte als entdeckendes Lernen — Thesen zu einer
reflektierten Erinnerungskultur

Exemplarisches literaturgeschichtliches Lernen, wie es bereits in der Diskussion iiber
die Oberstufenreform in den 60er Jahren gefordert wurde31 | ist keineswegs nur eine di-
daktische Ausflucht vor den Verkiirzungen und Reduktionen historischen Verstehens
auf Namen, Werktitel, zu Klischees erstarrte Epochenmerkmale und plakative Entwick-
lungslinien. Es ist m. E. eine Antwort auf die aktuelle Diskussion iiber eine Erinne-
rungskultur32 , die nicht in der musealen Bewahrung eines Erbes, sondern in den immer
wieder neu zu leistenden Rekonstruktionen, Sinnstiftungen, symbolischen Formen des
Umgangs mit der Vergangenheit besteht. Literaturdidaktik miifite sich bewuft machen,
daf} es nicht darum blof} gehen kann, den Aporien durch Methoden der moglichst in-
duktiven Aneignung eines scheinbar objektiv vorgegebenen komplexen Gegenstandes
zu entgehen, sondem ,Literaturgeschichte” selbst als historisch bedingte Form kul-
tureller ,,Erinnerungsarbeit“53 zu begreifen.

Im Gegensatz zur musealen Erinnerungskultur in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts, in der man die Literaturgeschichte als einen besonderen Gedichtnisort des
»gottgesegnte[n] Vitererbe[s]“54 aufwertete, als ein Textdenkmal zwischen Buchdek-
keln, das in einer bibliophilen Ausstattung nicht nur den Biicherschrank zieren, sondern
in das man sich als ,,Hausbuch* immer wieder wie in die Bibel ,,vertiefen“ sollte, miifite
heute ein Literaturgeschichtsunterricht seinen Gegenstand gerade als Konstrukt von
Erinnerungsarbeit bewuBtmachen. Die von Scherpe im Hinblick auf die wissenschaftli-
che Literaturgeschichtsschreibung erhobene Forderung, die ,.festgefligte Literaturge-

49 Helmut Schmiedt (1982) , S. 35.
50 Horst Spittler (1990) , S. 45.
51 Wilhelm Flitner: Die gymnasiale Oberstufe. Heidelberg 1961, S. 551,

52 Vgl. u. a. Jan Assmann: Kollektives Gedichtnis und kulturelle Identitit. In: Ders., T.
Holscher (Hrsg.): Kuitur und Gedichtnis, Frankfurt a. M. 1988, S. 9-19; Harald Wein-
rich: Gedéchtniskultur, Kulturgedichtnis. In: Merkur 45, 1991, S. 569-582.

33 Vgl. zu diesem Begriff Jorn Riisen (1994), S. 209ff,, der allerdings nicht auf die Litera-
turgeschichtsschreibung eingeht.

34 So das Geleitwort ,,Dem deutschen Hause“ von Robert Koenig in seiner ,,Deutsche[n]
Literaturgeschichte®, Bielefeld u. Leipzig 1880.
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schichte“ aufzubrechen und ,,ins Stadium des Experiments zu versetzen‘>5, konnte auch
als Impuls fiir die Didaktik aufgegriffen werden, den linearen, an der Idee eines Orien-
tierungswissen festhaltenden Uberblick durch ein Netz von Erkundungsrouten und Ent-
dekkungsreisen zu ersetzen und damit nicht mehr ,,eine®, sonderen mehrere mogliche
,,Geschichten* der literarisch-kulturellen Vergangenheit zu rekonstruieren.>¢ Auf tradi-
tionelle Sinneinheiten wie Epochen, Motivgeschichte etc. konnte man dabei durchaus
zuriickgreifen, wenn man diese nicht einfach als objektiv vorgegebene Phinomene be-
greift, sondern als Rekonstruktions- und Sinnstiftungskategorien, die man als historisch
bedingte Formen von Erinnerungsarbeit bewuftmachen miifite.5”

Gerade an der wieder auflebenden Kanondiskussion’® lieie sich m. E. zeigen, wie not-
wendig eine Reflexion — und damit zugleich auch Selbstrelativierung — der jeweiligen
Auswahlkriterien ist, will man nicht in jenen bildungsbiirgerlichen Historismus zurtick-
fallen, zu dessen musealen Gediichntnisorten gerade die traditionelle Literaturgeschich-
te gehort. Es wire m. E. wenig damit gewonnen, wenn nun, wie es ein Deutschlehrer
mit einem erstaunlichen Mut zur Komplexititsreduktion vorgeschlagen hat, alle Schiiler
in der Sekundarstufe II wieder Goethes ,,Faust“ lisen als das ,,bedeutendste Werk des
,groBten Dichters" und ,,den wohl wichtigsten deutschen Beitrag zur Weltliteratur?,
ohne sich dabei auch damit auseinanderzusetzen, dal solche Kanonisierung das Produkt
einer sehr deutschen Rezeptionsgeschichte ist, die in einem exemplarischen Lernen be-
wuBtgemacht werden konnte.

Wenn es zur Signatur unseres gegenwartigen Umgangs mit Vergangenheit gehort, daf
es ein kollektives kulturelles Gedichtnis nicht mehr gibt, an das schulische Literatur-
vermittlung einfach ankniipfen konnte, so sollte man das nicht in kulturpessimistischem
Verlustdenken beklagen, sondern auch als Chance begreifen, Gedichtnis und Traditi-
onszusammenhang als Ergebnis von aktiver Erinnerungsarbeit jeweils neu herzustellen.
Ob man dabei an einer oder zwei Epochen Zusammenhinge zwischen wichtigen Wer-
ken, dem Literatursystem der Zeit, geschichtlich bedingten Diskursen, Denkmustem
und Normen, Formen und Funktionen des literarischen Lebens und Kulturbetriebs bis
hin zum Alltagsleben und den politisch-gesellschafilichen Verhdltnissen auf breiter
Materialbasis erarbeitet, in Lingsschnitten sich mit thematisch-problemorientierten

55 Scherpe (1983), S. 80.
56 Vgl. Kaes (1990).
57 Eine Problematisierung solcher Kategorien und Paradigmen leisten mittlerweile dis-

kursanalytische Ansitze. Vgl. dazu Jirgen Fohrmann u. Harro Miiller: Diskurstheorien
und Literaturwissenschaft. Frankfurt a. M. 1988.

58 Vgl. die Beitrige zum Thema ,Literaturkanon in Schule und Hochschule“ in : Mittei-
lungen des Deutschen Germanistenverbandes 43. Jg. Sept. 1996.

59 Friedrich Denk: Pliddoyer fir einen begrenzten Lektiire-Kanon. In: Ebd. , S. 51- 55, S.
51
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Aspekten beschiftigté0 und dabei die ,kollektiven Fragen“6! aufspiirt, auf welche die
Literatur zeitbedingte Antworten gab, ein einzelnes Werk in dem historischen Kontext
situiert, der sein Bedeutungspotential mitkonstituiert, eine Gattung in ihrem Formen-
und Funktionswandel untersucht usw. — exemplarische Sequenzen bieten die Moglich-
keit, durch Methoden einer intensiven Arbeit an Materialien ein entdeckendes histori-
sches Verstehen zu ermidglichen, das durch die Stoffiille einer linearen Literaturge-
schichte kaum realisierbar scheint. ,,Wenigstens in beschrinktem Mafe“ konnte es da-
bei gelingen, ,,die Schiiler an den Leistungen des Geschichtsschreibers [...] teilhaben
und selbst die Erfahrung machen zu lassen, dafl es Geschichte als solche nicht gibt,
sondemn daf sie von dem, der sie sich aneignen will, erst hergestellt werden muf.“62

Wie solche ,,Herstellung® von Literaturgeschichte im reflektierten Erinnern aussehen
konnte, mochte ich wenigstens knapp am Beispiel der ,,Klassik* skizzieren, einer Epo-
che, die in Schulliteraturgeschichten und Arbeitsbiichern nach wie vor mehr im Blick
auf ihre ,Losungen* als auf die diesen zugrundeliegenden Problemstellungen prisentiert
wird.63 Vor allem durch die Behandlung der ,,Romantik“ in einem getrennten Epochen-
kapitel und die Ausklammerung von Jean Paul, Kleist und Holderlin als ,,Autoren, die
sich keiner der beiden Richtungen anschlossen, ihren eigenen Weg gingen und ein pro-
blematisches AuBenseiterdasein fiihrten“®4, entsteht jenes geschlossene Epochenbild,
das selbst das Ergebnis eines Rezeptionsprozesses ist, in dem sich der erinnernde Blick
auf Goethe und Schiller einengte und damit ausgeblendet wurde, was es in diesem Zeit-
raum neben dem Weimarer Modell an Diskursen, Denkmustern und Schreibweisen gab.
Erst durch die Wahmehmung des Spektrums der zeitgendssischen literarisch-kulturellen
Situation — von der aufkommenden ,, Trivialliteratur* iiber die engagiert revolutioniren
Texte der Jakobiner bis zur Friihromantik — schirft sich der Blick fiir die spezifische
Antwort, die Goethe und Schiller mit dem ,Modell Weimar“65 auf zeitbedingte Pro-
blemstellungen und Krisenerfahrungen gegeben haben.

Mit der Ausweitung der Erkundungsroute auf den historischen Kontext und die Rezep-
tionsgeschichte miifite allerdings zugleich eine Schneisenbildung einhergehen, die sich
von zentralen Problemstellungen im Zeitalter der Franzdsischen Revolution leiten 18t
Eine dieser Problemstellungen ist die Frage nach den Moglichkeiten selbstbestimmter
Lebensgestaltung, die sich aus den gesellschaftlich-kulturellen Umbriichen im 18. Jahr-

60 Vgl. dazu Maximilian Nutz (1995a).
61 Bernd Hiippauf (1983), S. 466.
62 Ingeborg Meckling (1982), S. 11.

63 Vgl. dagegen Karl Eibl: Der ganze Goethe. In: Klassiker Magazin 2. Frankfurt 2. M. o.
J., S. 79: ,Nicht Goethes Losungen verkniipfen uns mit ihm, sondern seine Probleme.*

64 Texte und Methoden 12. Lehr- und Arbeitsbuch Deutsch. Hrsg. v. Hermann Stadler.
Berlin 1993, S. 179.

65 Gert Ueding : Kassik und Romantik. Deutsche Literatur im Zeitalter der Franzosischen
Revolution 1789-1815. Bd. 1. Miinchen 1988, S. 65fF.
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hundert ergab, die zu einem fir die Moderne charakteristischen ,,Orientierungsbedarf*
fiihrten56. Diesem Autonomieanspruch kénnte man in einer literaturgeschichtlichen Se-
quenz nachgehen, in deren Mittelpunkt — als Klassenlektiire — Goethes ,,Iphigenie” als
Drama eines weiblichen Wegs zur Miindigkeit®? stehen konnte, in dem zugleich Insti-
tutionen und Ordnungsmuster sichtbar werden, von denen sich das Subjekt emanzipie-
ren muB. Der Befreiung aus vorgegebenen Rollenidentititen und Handlungsmustern
wiiren sowohl andere Konzepte der Autonomie — z. B. das prometheische Kiinstlerideal,
die Bildungsidee im ,,Wilhelm Meister oder Kants Pflichtethik — als auch Dokumente
jenes Diskurses iiber die Ordnung der Geschlechter gegeniiberzustellen, in dem gegen
Ende des 18. Jahrhunderts geschlechtsspezifische Identititen und Verhaltensmuster
festgeschrieben werden.68 SchlieBlich konnte auch nach den gesellschaftlichen Verédn-
derungen gefragt werden, die eine diskursive Neubestimmung des Verhiltnisses zwi-
schen Individuum und politisch-gesellschaftlicher Ordnung zur Folge hatten 6%

In einem solchen Zusammenhang lieBe sich auch die von Christa Wolf gestellte Frage
aufgreifen, warum ,nach der Generation der Klassiker eine solche Menge von jungen
Autoren auftaucht, die mit ihrer Zeit, mit ihrem Talent, mit der Literatur, mit ihrem per-
sonlichen Leben offensichtlich nie ‘fertigwerden’«70 . Statt einen Autor wie Kleist, weil
er nicht in die reduktionistischen Epochenbilder paft, ,,zwischen Klassik und Roman-
tik“ anzusiedeln, konnten an Ausschnitten aus dessen Briefen Grenzen, ja vielleicht so-
gar auch gefihrliche Illusionen eines emphatischen Selbstverwirklichungsanspruchs
aufgezeigt werden: vom noch ganz im Aufklirungsdenken befangenen Konzept eines
Bildungsplans iiber die Vorstellungen eines Landlebens in der Schweiz bis zum Enga-
gement fiir eine poetische Mobilmachung im Kampf gegen Napoleon. Der Utopie einer
Miindigkeit durch Selbstreflexion und sprachliches Handeln in der ,Iphigenie® liefen
sich anhand von Szenen aus Kleists ,,Penthesilea” obsessive Phantasien von Grenziiber-

66 Vgl. dazu Eibl (Anm. 63), S. 79: ,Die alten dogmatischen Gehéduse 16sen sich auf und
entlassen die Menschen in die Selbstbestimmung und damit auch in die Vorbildlosig-
keit.“

67 Vgl. Terence James Reed: Iphigenies Unmiindigkeit. Zur weiblichen Aufklirung. In:
Germanistik. Forschungsstand und Perspektiven. Vortrage d. Dt. Germanistentags 1984.
Hrsg. v. Georg Stotzel. Berlin 1985. Bd. 2, S. 505-524.

68 Material fiir den Unterricht bietet die Textsammlung: Ob die Weiber Menschen sind.
Geschlechterdebatten um 1800. Hrsg. v. Sigrid Lange. Leipzig 1992.

69 Gerade hier ergiben sich in der Zielsetzung der Sequenz selbst angelegte Moglichkeiten
facheriibergreifender Arbeitsweisen.

70 Christa Wolf: Kultur ist, was gelebt wird. Gesprich mit Frauke Meyer-Gosau. In: Klaus

Sauer (Hrsg.): Christa Wolf. Materialienbuch. Darmstadt u. Neuwied 1983, S. 67-81, S.
70.
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schreitungen gegeniiberstellen, an denen das zivilisatorisch Humane von Goethes Dra-
ma nur um so deutlicher zu erkennen wire.!

Durch eine solche Erinnerungsarbeit, die in bewufter Auswahl der Problemstellungen
und Texte bestimmten Spuren folgt, entsteht freilich nicht jenes monolithische Bild
klassischer Humanitétsdichtung, das in Lehrplanen, Schulliteraturgeschichten und Ar-
beitsbiichern teilweise immer noch fortlebt und gerade den rezeptionsgeschichtlichen
Zusammenhang verschleiert, in dem ein Stiick wie die ,,Iphigenie“ zum tiberzeitlichen
Humanititsdenkmal erstarrte.”? Geht man im Unterricht anderen Fragen nach, — etwa
dem Problem des Zusammenhangs zwischen Franzosischer Revolution und literarischer
Kultur im Spannungsfeld zwischen Schillers dstehtischem Programm in der Einleitung
zu den ,,Horen* und der Jakobinerliteratur — , so entsteht durchaus ein anderes , Bild“
der Epoche, das sich, mit den Begriffen der Filmsprache formuliert, aus den unter-
schiedlichen Perspektiven, Einstellungen, Fokussierungen etc. ergibt. Gerade die Ge-
schichtlichkeit des ,,Modell[s] Weimar* und dessen Relevanz fiir heutige Problemstel-
lungen kann in solchen schneisenartig konzipierten Sequenzen m. E. besser bewuBtge-
macht werden als in der Vermittlung eines traditionellen Epocheniiberblicks, in dem
Texte nur noch als Belege fiir scheinbar objektive Stilmerkmale, Entwicklungslinien
und Zusammenhénge beniitzt werden. Erinnerungsarbeit miiBte zeigen, daf3 die Bilder,
die in der Vergegenwirtigung des Vergangenen in den Kopfen entstehen, von den Ver-
fahren der Auswahl, Kontextuierung, Kontrastierung, Linienbildung etc. abhiingen,
durch die Texte ihren ,,Beziehungssinn®73 erhalten.

Zur reflektierten Erinnerungsarbeit gehort m. E. aber nicht nur die Konzeption von Un-
terrichtssequenzen als ,,Schneisen®, in denen Schiiler sich auf Entdeckungsreisen in das
komplexe Terrain literarisch-kultureller Vergangenheit begeben, sondern auch der —
wiederum exemplarische — kritische Umgang mit den in den Literaturgeschichten pri-
sentierten Aufbereitungen von Epochenbildern, Entwicklungslinien etc. Bereits durch
eine vergleichende Analyse von Periodisierungen und Epochenbezeichnungen in ver-
schiedenen Literaturgeschichten konnen Einsichten gewonnen werden in die Kriterien
der zeitlichen Segmentierung (literarische, kulturelle oder politische Zisuren), und in
die Heterognitit von Epochenbegriffen (stilgeschichtlich, geistesgeschichtlich, sozial-
geschichtlich etc.).74 Ausschnitte aus ,,Einfithrungen“ in Epochen, wie sie in neueren
literaturgeschichtlichen Arbeitsbiichern iiblich geworden sind, oder auch in Schullitera-

71 Vgl. dazu Nutz (1994).
72 Ebd.
73 Japp (1980), S. 233: ,,Das historische Wissen ist zugleich ein Wissen von und in Bezie-

hungen. Das heiBt, der Untersuchungsgenstand des Historikers kann fiir diesen keine an-
dere Struktur haben als seine Methode.“

74 Vgl. dazu den Versuch einer methodischen Umsetzung in: Verstehen und Gestalten B11.
Hrsg. v. Dieter Mayer. Miinchen 1992 sowie meine Erlauterungen im Lehrerband, Miin-
chen 1992, S. 66ff.
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turgeschichten kinnten kritisch auf die impliziten Konstruktionsmuster hin befragt wer-
den, denen unterschiedliche Vorstellungen vom ,,Wesen“ der Literatur und von den Ur-
sachen literarischer Entwicklung, aber auch verschiedene Aufassungen vom Menschen
und der Gesellschaft zugrundeliegen. Reflektierte Erinnerungsarbeit zielt auf die Miin-
digkeit der Schiiler gegeniiber solchen Denk- und Rezeptionsmustern, die in einem
kultur-und mentalititsgeschichtlichen Lernen hinterfragt werden konnen, das zugleich
wissenschaftspropadeutische Funktion gewinnt.

Als Alternativen zur systematisch-linearen Literaturgeschichte mochte ich abschlieflend
Sequenzbildungen vorschlagen, die sich an wichtigen zeittypischen Fragesteilungen und
Diskursen orientieren’S und deren Zielsetzungen nicht durch das Paradigma der Epo-
chenorientierung fixiert sind, sondern die eine Vielfalt von Erkundungsreisen ermogli-
chen:

— kontrastive autor- und oeuvrezentrierte Entwicklungslinien, in denen ver-schiedene
Antworten auf die politisch-gesellschaftlichen Verhiltnisse sichtbar werden (z. B.
Goethe — Kleist; Brecht — Benn);

— problemorientierte Querschnitte, in denen an Texten aus verschiedenen ,,Diskursen®
die Auseinandersetzung mit zentralen Fragen eines Zeitraums untersucht wird (z. B.
Automie des Individuums, Ordnung der Geschlechter, Determiniertheit des Men-
schen etc.);

— die Herausforderung der Literatur durch die Entwicklung der modernen Medien;

— die Untersuchung von Texten im Umkreis von markanten Zeitereignissen wie der
Franzosischen Revolution, dem Ersten Weltkrieg, der Wende von 1968 usw.

Verbindet man verschiedene solcher Sequenzen, so stellt sich auf der Grundlage von
Leseerfahrungen und Recherchen durchaus ein ,,Uberblick® im Kopf des Schiilers her,
der freilich bedingt ist durch die gewihlten Reiserouten und nicht den Schein erweckt,
als liefe sich die Literatur noch als eine lineare Geschichte erzihlen.
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Volker Steenblock

VON DER NOTWENDIGKEIT LITERARISCHER BILDUNG.
Zur Aktualitat von ‘Klassikern’

Die Frage allgemeinen Umgangs mit den ‘Klassikern’ unserer Literatur unterliegt in
Deutschunterricht und Literaturwissenschaft signifikanten Schwankungen und Kontro-
versen. Dies lieBe sich an vielen Beispielen zeigen. Mancher Deutschdidaktiker mag
aus angeblicher oder tatsdchlicher Schiilerperspektive in den Klassikern die Instrumente
eines fremdbestimmten Lesekanons vermuten, mancher Literaturwissenschaftler eine
Aufgabe wirklicher Kennerschaft literarischer Werke zugunsten zwanghafter didakti-
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