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Didaktik der Literaturgeschichte

1 | Begriffsbestimmung
Innerhalb der Didaktik der Literaturgeschichte werden didaktisch-methodische Uberlegungen

zum Umgang mit Literaturgeschichtsschreibungen im Deutschunterricht in den héheren Jahr-
gangen getatigt. Ein weiterer Fokus liegt auf der Entwicklung didaktischer Konzepte zum lite-
rarhistorischen Verstehen von Literatur vergangener Zeiten, das bereits in der Grundschule an-
gebahnt werden soll. Dabei wird neben Aspekten von Intertextualitat in Literatur vergangener
Zeiten besonders die historische Kontextualisierung derselben thematisiert, die sich auch durch

die Bezugnahme auf nicht-fiktionale Genres und weitere Medien auszeichnen kann.

2 | Explikat
Zwei literaturwissenschaftliche Gegenstande stehen in der Regel im Mittelpunkt einer Didaktik

der Literaturgeschichte. Erstens werden Uberwiegend an der sog. Allgemeinliteratur orientierte
literaturgeschichtliche Periodisierungen mitsamt der ihnen inharenten Kategorien und Ord-
nungssysteme (z.B. Epochen, Autoren, Genres) fokussiert. Zweitens riicken literarische Texte
aus vergangenen Zeiten in den Mittelpunkt, wobei sowohl Werke der sog. Allgemeinliteratur
als auch Werke der intendierten und origindren Kinder- und Jugendliteratur (vgl. Ewers 2012)
in die Betrachtung einbezogen werden. Kennzeichnend fur eine Didaktik der Literaturge-
schichte ist das Ausgehen von einem engen Textbegriff, d.h. didaktische Uberlegungen richten
sich bevorzugt auf schrifttextbasierte Werke der ,schonen Literatur’. Bezugnahmen auf Medien
(z.B. Film, Fernsehen) erfolgen meist nur sekundar im Zuge didaktischer Modellierungen zur
historischen Kontextualisierung oder Intertextualitdt von Literatur.

Aufgrund der in den Urspriingen der Literaturgeschichtsschreibung liegenden engen Verflech-

tung zwischen der Periodisierung von Literatur und der Generierung eines literarischen Kanons
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(vgl. Gervinus 2012 [1853]) findet in der Didaktik der Literaturgeschichte eine Auseinanderset-
zung darUber statt, inwieweit Schilerinnen und Schiler sich mit als kanonisch geltenden Wer-
ken und Autoren der deutschen Literatur beschaftigen sollten. Beflirworter argumentieren,
dass Lernenden durch diese Weitergabe kulturellen Wissens literarische Bildung zukommen
wirde, worunter im konventionellen Sinne der Erwerb deklarativen Wissens (z.B. (iber Autoren
und Autorinnen, Werke, Epochenmerkmale) gefasst werden kann (vgl. Abraham/Kepser 2006,
S. 75f.). Durch die Vermittlung dieses Wissens kdnne kulturelles Kapital erzeugt und Lernenden
die Teilhabe am literarischen Leben und am literarischen Diskurs ermoéglicht werden (vgl. Kos-
ter 2015, S. 61). Andere wiederum betrachten diese Wissensweitergabe kritisch und mahnen
vor der Fortschreibung bildungsbirgerlichen Herrschaftswissens (vgl. ebd., S. 76). Gefordert
wird deshalb, die Weitergabe an die Reflexion der historischen Bedingtheit literaturgeschicht-
lichen Wissens zu knipfen (vgl. Nutz 2002).

In theoretischen Konzepten einer Didaktik der Literaturgeschichte, die bevorzugt in der ersten
Dekade des 21. Jahrhunderts entwickelt wurden (vgl. ebd., Fingerhut 2010), wird insgesamt
Abstand genommen von der ,Passivierung des Schilers bei der Vermittlung der literarischen
Tradition und die damit verbundene Reduktion komplexer Zusammenhéange auf ein Uberblicks-
wissen von Begriffen und Formeln” (Nutz 2002, S. 331). Vielmehr dominiert die Forderung nach
einem entdeckenden und problemorientierten literaturgeschichtlichen Lernen, durch das
Schilerinnen und Schilern u.a. das Erkennen des Konstruktionscharakters jeglicher Literatur-
geschichtsschreibung ermoglicht werden soll. Dabei soll nicht nur ein (kanonisches) Werk, das
die Epoche exemplarisch reprasentiert, im Mittelpunkt des Unterrichts stehen, sondern vielfdl-
tige literarische Texte eines ausgewahlten Zeitraums. Diese kénnen nur in Ausziigen rezipiert
und durch weitere, auch nicht-literarische Genres (z.B. ideengeschichtliche oder sozialhistori-
sche Texte) und andere Medien kontextualisiert werden. Im Einklang mit der literaturwissen-
schaftlichen Kritik u.a. an der nationalen Fokussierung von Literaturgeschichtsschreibung wird
zudem ein Ruckgriff auf nicht-deutsche Literatur als sinnvoll erachtet. Bedeutsam ist, dass Ler-
nenden die Moglichkeit zu individuellen Leseweisen und subjektiven Zugangen zur Literatur aus
friherer Zeit ermoglicht wird, wenngleich diese Lesart in einem zweiten Schritt durch histori-
sche Kontextualisierung und/oder dem Nachspiren von Intertextualitat (vgl. Spinner 2006) er-

weitert werden sollte. Ziel ist dabei nicht nur der durch die Begegnung mit aus heutiger Per-
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spektive ,fremden’ Werten und Normen initiierte Ausbau der Fahigkeit zur Selbst- und Frem-
dreflexion, sondern der Erwerb eines vertieften literarhistorischen Verstehens. Durch diese fir
einen Teilbereich der Didaktik der Literaturgeschichte charakteristischen Schwerpunktsetzung
auf die Rezeptionskompetenzen von Lernenden geben sich Berlihrungspunkte zur Lesekompe-
tenz und zum literarischen Verstehen zu erkennen.

In Abgrenzung zu den teilweise sehr feingliedrig konstruierten literaturwissenschaftlichen Pe-
riodisierungen wird innerhalb der Didaktik der Literaturgeschichte kein chronologischer Durch-
gang durch die einzelnen Literaturepochen gefordert. Stattdessen sollen im literarhistorischen
Unterricht groRere Zeitraume (Makroepochen, vgl. Fingerhut 2004) und/oder Schneisen (vgl.
Nutz 2002) beleuchtet werden. Unter Schneisen wird ein exemplarisches ,Netz aus Erkun-
dungsrouten und Entdeckungsreisen” (Nutz 1997, S. 46) verstanden, auf dessen Basis in ,,pro-
duktiver, entdeckender Arbeit” (Nutz 2002, S. 335) und orientiert an den ,Interessen, Erfah-
rungen und Bedirfnisse[n] der Lernenden” (ebd., S. 339) Literaturgeschichte eigenstandig kon-
struiert werden soll. Derart verneint Nutz die Notwendigkeit, Lernende zwecks des Erwerbs von
begrifflichem Orientierungswissen mit ,fertigen” literaturwissenschaftlichen Gliederungen zu
konfrontieren. Im Gegensatz dazu hebt Fingerhut die — u.a. lernpsychologische - Bedeutsamkeit
eines begrifflichen Wissens Uber bestehende Periodisierungen, das in einem zweiten Schritt

dekonstruiert werden kann, hervor (vgl. Fingerhut 2010, S. 255).

3 | Forschungsstand

Die deutsche Literaturgeschichtsschreibung der letzten zwei Jahrhunderte zeichnet sich durch
eine Schwerpunktsetzung auf den Gegenstandsbereich der schonen Literatur aus. Sie stellt
folglich eine spezifizierende Weiterentwicklung der friiheren, auch pragmatische Textsorten
umfassenden,Litterargeschichten’ dar (vgl. Schénert 2000, S. 455; vgl. Rosenberg 2000, S. 459).
Die Entstehung dieser ,moderneren’ Form der deutschen Literaturgeschichte ist historisch eng
mit der Konstituierung des Schulfachs Deutsch verknipft. So verfasste Koberstein, ein preuRi-
scher Padagoge, auf Initiative des Unterrichtsministeriums 1827 eine der ersten deutschen Li-
teraturgeschichten, die eine Fokussierung auf die kiinstlerische Literatur enthielt. Grund dafir
war, dass das ,junge Fach, flr das ein eigener Gegenstandsbereich (die deutschen ,Klassiker?)

nun endlich konsensfahig schien, [...] nach einem stofflichen Gerlst” (Abraham/Kepser 2006,
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S. 96) verlangte. War dieses ,stoffliche Gerlst’ im weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts zu-
nehmend dem Ziel der Generierung eines deutschen Nationalgefihls dienlich, so zeigt sich im
19. Jahrhundert generell eine stark national ausgerichtete Form der deutschen Literaturge-
schichtsschreibung: Gervinus, der fast zeitgleich mit Koberstein eine Geschichte der deutschen
Dichtung verfasste, widmete diese der ,Nation. Ich mochte den Meisterwerken unserer Dich-
tung gewogene Leser verschaffen.” (Gervinus 2012 [1853], S. 32) Schon frih allerdings wurde
der literaturgeschichtliche Unterricht, der seinen Schwerpunkt an den Gymnasien hatte, kriti-
siert. Anstelle des einzelnen Werks, so hiel? es, stehe die Literaturgeschichte mit zu erlernenden
Autorennamen, Werken und Daten im Mittelpunkt des Unterrichts, sodass die Literatur nur zu
einem Beleg flr historische Entwicklungen verkomme und kein ernsthaftes Interesse der Ler-
nenden an literarischen Werken entstehen kdnne (vgl. Frank 1976, S. 280ff.).

Ahnliche Vorbehalte werden aus fachdidaktischer Sicht bis heute gegeniiber dem literaturge-
schichtlichen Unterricht geduRert. Uberdies wird auf die Literaturgeschichten konstituierenden
Merkmale verwiesen, die in einer Didaktik der Literaturgeschichte kritisch reflektiert werden
missen. Betont wird, dass ,,Epochen [...] keine Naturformen der Geschichte [sind], sondern Li-
teraturwissenschaftler [diese] konstituieren” (Rosenberg 2002, S. 309). Da dies auf der Basis
durchaus unterschiedlicher Kriterien geschieht (vgl. JeRing/Kéhnen 2017, S. 12;

vgl. Schonert 2000, S. 455), liegt keine einheitliche Form der Literaturgeschichtsschreibung
vor, die zum unstrittigen Gegenstand didaktischer Modellierungen werden kdonnte. Mit der
Konstitution von Literaturgeschichte sind Uberdies Auswahlentscheidungen verbunden (vgl.
Schonert 2000, S. 455), sodass ,, lber die Aufnahme oder den Verzicht auf Werke und Autoren
eine Sinn- und Bedeutungszumessung im Kommunikationsfeld Literatur vorgenommen®
(Karg/lessen 2014, S. 7) wird, was zu problematischen Kanonisierungsprozessen fihren kann.
Kritisiert wird beispielsweise die besonders innerhalb der friihen deutschen Literaturge-
schichtsschreibung beobachtbare Konzentration auf die Hohenkamme-Literatur, wahrend
Werke der Unterhaltungs- oder der Kinder- und Jugendliteratur meist unbeachtet blieben (zur
ausfuhrlichen Kritik hierzu vgl. Schmideler 2014). Auf der Grundlage dieser literaturwissen-
schaftlich heterogenen Konstituierung des Gegenstandes wurden Konzepte einer Didaktik der
Literaturgeschichte entwickelt, die sich hinsichtlich der im Unterricht einzusetzenden Gegen-

stande, Ziele sowie Zugange zur Literaturgeschichte unterscheiden.
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In den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts formulierte Harro Muller-Michaels seine Position
zum literaturgeschichtlichen Unterricht, der von ihm als eine Lehre der Epochen konzipiert
wird. Im Mittelpunkt steht ein literarisches Werk, das exemplarisch ,, die dominanten Tenden-
zen einer Epoche” (Muller-Michaels 1987, S. 6) reprasentiert und dem ,gemeinsamen Gedacht-
nis einer Gesellschaft” (ebd.) zugdnglich ist. Dieses folglich dem Kanon entnommene Werk soll
den Lernenden zwar ein ,Mitleiden, Mitdenken, Miterleben” (ebd., S. 8) ermoglichen, wahrend
der Kern des Unterrichts aber auf ein Erkennen der ,dominanten Tendenzen einer Epoche”
(ebd., S. 6) abzielt, aus denen die Lernenden ,hypothetisch-verallgemeinernd” (ebd., S. 7) ,ty-
pische’ Epochenmerkmale formulieren sollen. Dabei sei es bedeutsam, so Miller-Michaels,
dass Schilerinnen und Schilern zunachst klar voneinander abgrenzbare Epochenkonzepte be-
gegneten, um erst in einem zweiten Schritt auf Ubergiange und Uberschneidungen in den Peri-
odisierungen zu verweisen (vgl. ebd., S. 3). Neben der Einflhrung in das kulturelle Gedachtnis
einer Gesellschaft begreift Muller-Michaels die Entfaltung von individuellen und gesellschaftli-
chen Reflexionsspielrdumen des Subjekts als zentrales Ziel des literaturgeschichtlichen Unter-
richts.

Literaturdidaktische Positionen aus den 90er und 2000er Jahren denken die Didaktik der Lite-
raturgeschichte neu, was sich u.a. an einer erweiterten Gegenstandsauswahl zeigt. So sind sich
Maximilian Nutz und Karlheinz Fingerhut einig, dass nicht mehr nur ein, sondern eine Vielzahl
von literarischen Texten, die ggf. auch nur in Auszigen von den Lernenden gelesen werden, im
literaturgeschichtlichen Unterricht betrachtet werden sollten. Denn es ,,ist klar, dass komplexe
Bilder vergangener Zeitraume nicht entstehen, wenn man ein Kunstwerk aus diesem Zeitraum
in den Mittelpunkt stellt.” (Fingerhut 2004, S. 164) Nutz mochte deshalb die Auswahl an litera-
rischen Texten erganzen durch weiteres, z.B. ideen- und/oder sozialgeschichtliches Material
aus dem behandelten Zeitraum (vgl. Nutz 2002). Fingerhut geht noch weiter und fordert eine
Lgrundsatzliche Gleichrangigkeit literarischer, pragmatischer und medialer Texte im Lernpro-
zess” (Fingerhut 2010, S. 260), die sich fur ihn optimal in einem facheribergreifenden Unter-
richt realisieren Idsst. Ein wesentliches Ziel des literarhistorischen Unterrichts besteht fur Fin-
gerhut dementsprechend im Erwerb historischen Wissens, das sich aus subjektiv ansprechen-
der Lektlre eher gewinnen lieRe als aus ,subjektferner’ Geschichte, die kaum Emotionen an-

spricht und individuelle Vorstellungen entstehen lasst (vgl. Fingerhut 2004, S. 149). Mit Blick
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auf den Unterschied zwischen den primaren Gegenstanden der Literatur- und Geschichtswis-
senschaft — die erste beschaftigt sich bevorzugt mit fiktionalen Texten, die andere primar mit
,authentischem’ Quellenmaterial — muss dieses Ziel eines literarhistorischen Unterrichts aller-
dings sorgsam durchdacht und fir den jeweiligen Einzelfall kritisch reflektiert werden.

An der festen Einordnung bestimmter Werke in eine Epoche wird nicht nur die damit verbun-
dene Konstruktion der Epoche problematisiert, sondern auch die derart erfolgende Festlegung
des Werksinns. In diesem Sinne verweist Rolf Geiller (2012 [1977]) darauf, ,dal’ ein durch In-
terpretation erarbeitetes Signifikat Gber Jahre hin bestimmend” bleiben kann, ,,wenn es in den
ideologischen Kontext einer Epoche pafit und von einem individuellen zu einem gesamtgesell-
schaftlichen Interpretans wird” (GeilSler 2012 [1977], S. 266). Indem im Deutschunterricht da-
ran gearbeitet wird, diese ,eine’, als epochentypisch ausgemachte Bedeutung dieses Werks im-
mer wieder neu zu konstruieren, wird Ubersehen, dass auch eine konventionalisierte Interpre-
tation keine ,,objektive Giltigkeit” (ebd.) fur sich in Anspruch nehmen kann. Vielmehr sprache
auch aus dieser der Geist einer bestimmten Zeit, den es im literarhistorischen Unterricht her-
auszuarbeiten und durch aktuellere Lesarten und/oder Kontextualisierungen ggf. zu dekonstru-
ieren gilt. Ein Beispiel flr eine auf Rekanonisierung ausgerichtete Gegenlektlre prasentiert
Magdalena Kil3ling, indem sie kanonische Werke der deutschen Literatur auf der Basis postko-

lonialer Theorien neu interpretiert (vgl. KiBling 2020).

Weiterhin kdnnen literaturgeschichtliche Periodisierungssysteme selbst zum Gegenstand lite-
raturgeschichtlichen Unterrichts werden, wobei der ausschliefSliche ,, Aufbau deklarativen Wis-
sens Uber Merkmale einzelner Epochen” (Abraham/Rauch 2012, S. 336), die in der Auseinan-
dersetzung mit Literatur nicht verstehensrelevant werden, durchgehend abgelehnt wird. Fir
Fingerhut bleibt die Prasentation von literarhistorischen Ordnungssystemen (Epochenbezeich-
nungen, -zeitraumen und -merkmalen), die medial z.B. um die Geschichte des Films erweitert
werden sollte, dennoch bedeutsam. Ahnlich formuliert es Briiggemann, der den Aufbau eines
begrifflichen Rahmens ,,nicht nur aus mnemotechnischen Griinden als unverzichtbare Voraus-
setzung fur den Aufbau historischer Erfahrungsraume” (Briiggemann 2009, S. 24) halt. Einen
anderen Ansatz prasentiert Nutz. Er verabschiedet sich weitgehend von der Idee eines tradier-
ten Orientierungswissens. Zwar sollten Lernende seiner Meinung nach den ,,in den Literatur-
geschichten prasentierten Aufbereitungen von Epochenbildern, Entwicklungslinien etc.” (Nutz

1997, S. 49) begegnen. Mit der angestrebten ,vergleichenden Analyse von Periodisierungen
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und Epochenbezeichnungen in den verschiedenen Literaturgeschichten” (ebd.) wird jedoch
nicht der Aufbau von Orientierungswissen angestrebt, sondern die Lernenden sollen Einsichten
in den problematischen Konstruktionscharakter und die mit Ein- und Ausschlissen verbundene
Konstituierung des Gegenstandes gewinnen (vgl. dazu auch Korte 2012).

Hinsichtlich der Frage des Zugangs fordert Nutz, wie auch andere Vertreter einer Didaktik der
Literaturgeschichte, ein problemorientiertes und entdeckendes Lernen, was zu einer durchgén-
gigen Ablehnung eines linearen Gangs durch die Epochen fihrt. In der neueren Didaktik der
Literaturgeschichte bezieht sich Exemplarizitat deshalb nicht mehr (nur) auf die Auswahl von
epochentypischer Literatur, sondern vor allem auf exemplarisch auszuwahlende Zeitraume. In
diesem Kontext fordert Fingerhut einen dominant thematischen Zugang zu grofReren und an
der Schnittstelle zu Epochenumbriichen liegenden Zeitabschnitten (sog. Makroepochen, vgl.
Fingerhut 2004, S. 161ff.). Maximilian Nutz, der den Fokus der Lernenden darlber hinaus auf
stilistisch-sprachliche Aspekte von Literatur richten mochte, setzt sich fur die literaturdidakti-
sche Gestaltung sog. Schneisen ein. Darunter versteht er unter bestimmten Fragestellungen
durchgefthrte Erkundungsrouten durch ausgewahlte und exemplarische Zeitrdume, die nicht
mehr der linearen Ordnung der Epochen folgen mussen. Ziel ist es, den Lernenden die Epochen
nicht als ,,abgeschlossenes Bildungswissen® (Nutz 2002, S. 339) zu prasentieren, sondern die
Herstellung einer eigenen Form der Literaturgeschichte durch die Schiilerinnen und Schiiler ,,in
der produktiven Arbeit des Erinnerns” (ebd., S. 332).

In der Forschung ist Nutz’ Ansatz aufgrund seines hohen kognitiven Anspruchs, der eher fir
Lehramtsstudierende als fir Schilerinnen und Schiiler geeignet sei, kritisiert worden (vgl. Brig-
gemann 2009, S. 21). Zudem muss kritisch angemerkt werden, dass der von Nutz abgelehnte
Erwerb eines schematisierten Epochenwissens Lernenden nicht nur die Generierung eines lern-
psychologisch wichtigem Orientierungswissens ermoglicht, sondern ebenfalls den Erwerb von
(Fach)Begriffen. Nur mithilfe derer wird es Schilerinnen und Schilern moglich, auf einer Me-
taebene Uber Literatur sprechen und schreiben zu kénnen, ,,um das Verstandene zu dokumen-
tieren und plausibel zu erklaren.” (Koster 2015, S. 69). Schlussfolgernd sei weiterhin angemerkt,
dass der Erwerb eines Orientierungswissens nicht die von Nutz angestrebte und gerade aus
literaturwissenschaftlicher Sicht wichtige Reflexion der Literaturgeschichtsschreibung verhin-
dert. Denn diese kann und muss in einem zweiten Schritt auf der Basis eines Vergleichs ver-

schiedener Periodisierungen und/oder auf der Grundlage weiterer, nicht kanonischer Literatur
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durchaus erfolgen. Durch das zur Verfligung gestellte Material und/oder die zu untersuchen-
den Fragestellungen kann dieser Schritt unterschiedlich komplex gestaltet werden. Eigene Kon-
struktionsleistungen der Lernenden und auch die Dekonstruktion vorhandener Periodisierun-
gen missen deshalb nicht automatisch mit einem flir den schulischen Literaturunterricht zu
hohem Schwierigkeitsgrad einhergehen.

Trotz der bisher aufgezeigten Unterschiede fordern alle Vertreter einer Didaktik der Literatur-
geschichte, dass im Mittelpunkt literarhistorischen Unterrichts die Arbeit mit und an Literatur
steht, und zwar an Literatur, durch die Lernende eine Nahe zu ihrer eigenen Lebenswelt her-
stellen und ihre literarhistorischen Rezeptionskompetenzen ausbauen konnen. Einen detaillier-
ten Vorschlag fur die didaktische Anleitung zum Erwerb eines literarhistorischen Verstehens,
das sowohl bei der Uberwindung von historisch bedingten Verstandnisschwierigkeiten als auch
bei der Erweiterung bereits vollzogener Sinnzuweisungen hilft, legte Briggemann (1999) vor.
Danach sollen Schilerinnen und Schler zunachst lernen, die Existenz eines im Vorfeld betrach-
teten, verstandnisrelevanten ,historischen (Spezial-)Diskurs[es]” (Briggemann 1999, S. 25) in-
nerhalb eines literarischen Textes nachzuweisen, um in einem zweiten Schritt zu prifen, wie
sich der literarische Text gegentber diesem Diskurs verhalt (affirmierend? subvertierend? am-
bivalent?). Dabei lasst sich ,,im Zuge wiederholender Lektlren erfahren und explizieren, wie ein
Text Spielrdume zur Kombination historischer diskursiver Positionen ausgestaltet und Verhand-
lungen um ihre Geltung auslost.” (ebd., S. 26). Ein derartiges Vorgehen wirde einen histori-
schen Rahmen der Interpretation vorgeben, ohne den Blick fur die Polyvalenz von Literatur zu
versperren.

Im Einklang mit aktuellen fachdidaktischen Positionen zeigt ein Blick auf die gegenwartigen bil-
dungspolitischen Vorgaben, dass im literaturgeschichtlichen Unterricht ebenfalls nicht der Er-
werb eines isolierten literarhistorischen Wissens angestrebt wird, sondern eine Fruchtbarma-
chung dieses Wissens fir ein vertieftes Textverstandnis. So wird von Schilerinnen und Schii-
lern, welche die Allgemeine Hochschulreife erwerben wollen, ein literaturgeschichtliches [...]
Uberblickswissens erwartet, durch das sie ,ihr Textverstandnis argumentativ [...] stiitzen kén-
nen (KMK 2012, S. 19). Inwieweit der gegenwartige literarhistorische Unterricht dies tatsachlich
leisten kann, ist jedoch offen. Denn ,[l]etztlich ist die Art und Weise, wie im Literaturunterricht
Lehrer/innen und Schiler/innen mit Epochenkonzepten umgehen, ebenso ungeklart wie die

Voraussetzungen, die Schiler/innen fir den Umgang mit Epochenkonzepten und kanonischer
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Literatur mitbringen [...]“ (Bonholt/Rupp 2012 [2006], S. 328). Im Gegensatz zu dieser empiri-
schen Leerstelle bezlglich des literarhistorischen Unterrichts im Kontext von Schule gibt es in-
nerhalb der Lehrerprofessionalisierungsforschung erste empirische Untersuchungen Uber den
Umfang und die Nutzung literarhistorischen Wissen durch Lehramtsstudierende mit dem Fach
Deutsch (vgl. z.B. Masanek/Doll, im Druck, vgl. Masanek/Doll 2020, vgl. Konya-Jobs/Carl 2020,

Bremerich-Vos/Dammer 2013, vgl. Bremerich-Vos et al. 2011).

4 | Besonderheiten im Kontext mit Kinder- und Jugendmedien

Ausgehend von der Uberwiegend an der Allgemeinliteratur orientierten Literaturgeschichts-
schreibung wird in der Didaktik der Literaturgeschichte nicht auf spezifisch kinder- und jugend-
literarische Ordnungssysteme, wie sie z.B. von Wild (2002) oder Schikorsky (2012) vorgelegt
wurden, rekurriert. Origindre Kinder- und Jugendliteratur, d.h. ,von Beginn an als potentielle
Kinder- und Jugendlektire vorgesehene Literatur” (vgl. Ewers 2012), gerat in der Didaktik der
Literaturgeschichte deshalb vor allem im Kontext des bereits in der Grundschule anzubahnen-
den literarhistorischen Verstehens in den Blick (vgl. Spinner 2006), jedoch kaum im Zuge der
schulischen der Auseinandersetzung mit literaturwissenschaftlichen Periodisierungen. Anders
verhalt es sich mit der intendierten Kinder- und Jugendliteratur. Denn deren Korpus umfasst
,die Gesamtheit der flr Kinder und Jugendliche vorgesehenen Lektiireangebote oder Lese-
stoffe” und damit ,,eine Vielzahl von Werken, die urspringlich nicht fir diese Adressatengruppe
vorgesehen waren.” (Ewers 2012). Damit kénnen auch Werke wie z.B. der Werther oder
Nathan der Weise, die sowohl in der Literaturgeschichtsschreibung als auch in der Didaktik der
Literaturgeschichte wiederholt Erwahnung finden, als intendierte jugendliterarische Schriften
benannt werden, auf deren Basis auch literaturwissenschaftliche Periodisierungen erlernt oder
,entdeckt’ werden konnen.

Mit Blick auf die Kinder- und Jugendmedien zeigt sich, dass in der schrifttextbasierten Didaktik
der Literaturgeschichte bis heute nur eine sekundare Auseinandersetzung sowohl mit Medien-
texten generell als auch mit spezifischen Auspragungen von Kinder- und Jugendmedien (z.B.
dem Medienverbund, vgl. Kurwinkel 2020) stattfindet. Medien (z.B. Filme) werden deshalb
meist nur im Zuge der Kontextualisierung von Literatur in Uberlegungen zur Didaktik der Lite-

raturgeschichte einbezogen (Ausnahme: Fingerhut 2010).
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