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Thomas Zabka
INTERPRETATIONSKOMPETENZ ALS ZIEL DER ASTHETISCHEN BILDUNG

1 Verstindigungsorientiertes Interpretieren

In einem nach wie vor instruktiven Basisartikel der Zeitschrift Praxis
Deutsch hat Kaspar H. Spinner vor 16 Jahren jede pauschale Kritik am Interpretie-
ren im Literaturunterricht zuriickgewiesen. Das Interpretieren sei nicht ,,iiberfliissig
geworden”, sondern behalte eine ,Berechtigung, wenn man seine Funktion ange-
messen bestimmt® (Spinner 1987, S. 17). Bei seinem eigenen Bestimmungsversuch
unterscheidet Spinner — ganz im Sinne der universalpragmatischen Kommunikati-
onstheorie von Jiirgen Habermas (1976) und deren literaturdidaktischer Umsetzung
durch Jiirgen Kreft (1977) — zwischen drei Dimensionen, in denen jedes interpretato-
rische Handeln steht: der Dimension des interpretierten Gegenstands, der Dimension
der interpretierenden Subjekte und der Dimension der Intersubjektivitit der Interpre-
ten. Konzentriere man sich nur auf die Fragen nach der (vermeintlich) ,,objektive[n]
Textbedeutung* und dem authentischen ,,Erlebnisausdruck” subjektiven Verstehens,
so iibersehe man, dass beide Dimensionen stets eingebunden sind in den interaktiven
Austausch iiber den Gegenstand und das Verstehen.

In dieser dritten Dimension unterscheidet Spinner nun, grob gesprochen, zwischen
zwel kategorial verschiedenen Formen interpretatorischer Intersubjektivitit. Die eine
Form nennt er ,,Zwang zur Deutung”, die andere ,,Verstindigung* (Spinner 1987, S.
17£.). Bei der zwanghaften Interpretation ist die Erfiillung institutionell vorgegebe-
nen Interpretations-Normen das primire Handlungsziel: Ungeachtet ihres eigenen
Verstehens und ungeachtet der objektiv moglichen Deutungsvielfalt interpretieren
die Schiiler die Texte so, wie es von ihnen erwartet wird, oder — das betont Joachim
Fritzsche (1994, S. 181f.) — gemiB den Vermutungen, die sie iiber jene Erwartungen
anstellen, die der Lehrer als ein Reprisentant der Institution Schule an sie richtet. In
verfestigten Interpretationsritualen suchen sie dann z.B. nach méglichen iibertrage-
nen Bedeutungen oder stellen die Texte in bestimmte, von Deutschlehrern bevorzug-
te Kontexte. Viele Interpretationen, die in der Sekundarstufe II entstehen, erscheinen
als virtuose Erfiillungen jahrelang eingeprigter Muster: Wo immer es geht, werden
z.B. sozialkritische Deutungen angestellt; Texten wird moglichst eine héhere Wahs-
heit unterstellt usw.

Ein verstindigungsorientierter Unterricht hingegen versucht solche Interpretations-
zwinge aufzuldosen. Auf der Subjekt-Seite wird das je individuelle Textverstehen ge-
fordert und zur Grundlage aller weiteren interpretatorischen Operationen genom-
men; auf der Objekt-Seite wird die strukturelle Vieldeutigkeit literarischer Texte
— und gegebenenfalls die Existenz mehrerer plausibler Kontexte — zum zentralen
Gegenstand eines Unterrichts gemacht, dessen primires Lehrziel die interpretatori-
sche ,,Problemlosung® ist, nicht die Vermittlung eines bestimmten Interpretationsre-
sultats oder eines bestimmten Interpretationsverfahrens (Spinner 1987, S. 20). Ein
verstandigungsorientierter Unterricht bezieht die Unterschiede des je subjektiven
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Verstehens auf Probleme der objektiven Verstehbarkeit der Texte und ,,zielt auf in-
tersubjektive Einigung® iiber ,,akzeptable Deutungfen]” (S. 17 u. 21). Spinner stiitzt
seine normative Aussage, ein verstindigungs- und problemorientiertes Interpretieren
im Unterricht sei richtig, der ,,Zwang zur Deutung® hingegen falsch, auf ein grund-
legendes didaktisches Prinzip: Der Zwang, bestimmte Deutungsmuster zu erfiillen,
mache tendenziell ,,die Schiiler zu Unmiindigen” (S. 18), die verstiindigungsorien-
tierte Interpretation hingegen — so ldsst sich ex negativo formulieren — folgt dem
Prinzip einer Erzichung zur Miindigkeit.

Spinner wollte seinerzeit keinen eigenen, unter anderen hervorstechenden Stand-
punkt markieren, sondern eher einen bereits eingespielten oder zumindest erreichba-
ren literaturdidaktischen Konsens formulieren. Das ist ihm, wie mir scheint, nach-
haltig gelungen. Die seither gefiihrte Diskussion iiber das Interpretieren im Unter-
richt steht, soweit ich sehe, auf der Grundlage dieses Konsenses. Die wichtigste in-
terpretationstheoretische Umorientierung der letzten Jahre, die Erweiterung herme-
neutischer und rezeptionsisthetischer Denkweisen um Kategorien der kognitions-
psychologischen Textverstehens-Forschung, gestattet eine noch genauere Beschrei-
bung der Subjekt-Dimension: Das im Kopf vorhandene Wissen gilt nicht linger nur
als verstehens-konstitutiver Rezeptionshorizont, sondern als die Gesamtheit jener
Strukturen und Inhalte, innerhalb derer und aus denen alles neue Verstehen entsteht
(vgl. Grzesik 1990, S. 28-44). Umstritten sind seit den 1980er Jahren zahlreiche me-
thodische Fragen: Fragen u.a. zur Verstindigungsorientierung im Interpretationsge-
sprach (Wieler 1989; Christ n.a. 1995; Werner 1996), zum Verhiltnis von analyti-
schen und produktiven Verfahren (vgl. u.a. Fritzsche 1995, S. 197f) und zur Be-
schaffenheit problemorientierter Interpretationsaufgaben (Késter 2003). Umstritten
ist weiterhin die Frage nach den einzelnen Lehrzielen eines interpretierenden Unter-
richts: Welche Kompetenzen des Lesens, Analysierens, Argumentierens, sprachli-
chen Gestaltens usw. sollen durch und fiir das Interpretieren geschult werden? Wel-
che Kenntnisse iiber literarische Stoffe, Gattungen, Epochen usw. sollen durch und
fiir das Interpretieren vermittelt werden?

Vicle dieser Einzelprobleme eines interpretierenden Unterrichts lassen sich, so
scheint mir, priziser stellen und beantworien, wenn man noch einmal zu der in
Spinners Konsens-Vorschlag zentralen Fragestellung zuriickkehrt: Worin besteht die
pragmatische, die kommunikative Funktion des Interpretierens? Ich halte es fiir
sinnvoll, diese Frage noch viel weiter auszudifferenzieren, als es in der literaturdi-
daktischen Diskussion bisher geschehen ist — auszudifferenzieren in Relation zu al-
len drei universalpragmatischen Dimensionen. Wie ldsst sich die Funktion einer in-
terpretatorischen Handlung genau bestimmen, wenn man sie jeweils als Aussage
iiber den Gegenstand, als Ausdruck des verstehenden Subjekts und als intersubjekti-
ve Mitteilung betrachtet? In Situationen der didaktischen Entscheidung iiber Ziele
und Verfahren des Unterrichts kann eine derartige pragmatische Ausdifferenzierung
hilfreich sein. Beide Seiten, Ziele und Verfahren, miissen kongruent sein mit dem,
was die Schiiler tatsdchlich tun, indem sie interpretieren.

Auflerdem mochte ich die Grenzen zu anderen Medien und Kiinsten iiberschreiten.
Weil der Literaturunterricht ein Bestandteil der dsthetischen Bildung iiberhaupt ist,
lassen sich einzelne Kompetenzen, die bei der Literaturinterpretation ausgebildet
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werden (sollen), auch im Umgang mit anderen Kiinsten und Medien fordern. Weil
die Bedingungen und Ziele interpretatorischen Handelns in den verschiedenen Be-
reichen nicht einfach miteinander identisch sind, méchte ich auf einige Gemeinsam-
keiten sowie auf medienspezifische Unterschiede hinweisen.

Es ist hier weder moglich, ein System aller Funktionen des Interpretierens zu entfal-
ten, noch auf simtliche Kiinste einzugehen. Ich konzentriere mich auf einige Funk-
tionen und weise auf die Existenz anderer blo hin. Und ich beschrinke mich auf
wenige Gegenstinde der traditionellen kiinstlerischen Schulficher — Literatur, Bil-
dende Kunst und Musik — und stelle den Leserinnen und Lesern eine Ausweitung
der Uberlegungen auf andere, insbesondere audiovisuelle Medien anheim.

2 Zum Begriff des Interpretierens

Der schwedische Philosoph Géran Herméren hat vor zwei Jahrzehnten eine
Formel fiir die Untersuchung interpretatorischer Handlungen aufgestellt:

X interprets Y as Z for U in order to V (Herméren 1984, S. 142)

Ein Sprecher X interpretiert einen Gegenstand Y als Z gegeniiber einem Adressaten
U mit dem Ziel V. Das Interpretieren eines Gegenstands (Y) als etwas (Z) bildet da-
bei den propositionalen Kern der interpretatorischen Handlung. Die Ziele (V), die
innerhalb der Interaktion zwischen Sprecher (X) und Adressat (Y) mit dem proposi-
tionalen Kern jeweils verbunden sind, machen die pragmatische Funktion des Inter-
pretierens aus. Ich méchte zundchst eine Definition des propositionalen Kerns for-
mulieren, um dann auf einige Funktionen einzugehen.

Interpretation ist ein sprachliches, d.h. im Medium von Zeichen erfolgendes Han-
deln, das einem als zeichenhaft verstandenen Gegenstand (dem Interpretandum) Be-
deutungen (das Interpretament) zuweist.

Diese Definition ist sehr weit, und zwar in zwei Richtungen. Sie umfasst auf der Sei-
te der Interpretationsgegenstinde auch nichtkonventionelle, natiirliche Zeichen so-
wie auBersprachliche Phinomene, die den Status von Symptomen haben. Wenn
Richter iiber die Frage zu entscheiden haben: Mord oder Totschlag?, dann miissen
sie die fragliche Tat als Anzeichen einer inneren Disposition des Titers (oder der
Titerin) interpretieren: Erfolgte die Tat vorsitzlich und aus niederen Motiven wie
z.B. aus Rache oder Habgier, oder geschah sie im Affekt, z.B. in einem plotzlichen
Aufwallen der Eifersucht oder des Gefiihls, jahrelang erniedrigt worden zu sein? In
einer gerichtlichen Interpretation wire dann das Interpretandum ein nicht-
sprachliches Phinomen: das Totungsdelikt. Das Interpretament lautete z.B.: ,,Tot-
schlag im Affekt“.

Weit ist die Definition auf der anderen Seite, weil sie Interpretationshandlungen ein-
schlieBt, die auBerhalb der Wortsprache vollzogen werden. Wenn eine Schauspiele-
rin durch Stimme, Mimik, Gestik, Kérperhaltung usw. eine von dem Gefiihl der Er-
niedrigung getriebene Medea, nicht aber eine eiskalte Richerin zeigt, dann inferpre-
tiert auch sie die Rolle, d.h. sie interpretiert den literarischen Text, nur eben in einer
Sprache, deren Zeichen keine Worter sind. Komponisten interpretieren Gedichte
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durch Vertonung, indem sie die Texte mit der Zeichensprache der Musik verbinden,
die nicht aus Wortern, sondern aus Noten besteht. Und Musiker interpretieren wie-
derum die Kompositionen: Sie setzen die Klangsprache ihrer Instrumente oder
Stimmen ein, um die in Notenschrift verfassten Kompositionen zu deuten. Sie wei-
sen den Noten einen heiteren, melancholischen, energischen, sanften, homogenen,
zerrissen Ausdruck bzw. Charakter zu. Musik- und Theaterkritiker interpretieren
kiinstlerische Interpretationen, wenn sie Urteile dariiber aussprechen: Beethovens
Eroica sei in einem Konzert unangemessen tragisch gespielt worden; ein Remake
von Rolling-Stones-Titeln lege einen Goldrand um die einst progressive Musik; die
Spielweise einer Medea-Darstellerin habe einseitig den Ausdruck kalter Berechnung
betont (kursiviert ist jeweils das dem Werturteil zugrundeliegende Interpretament).

Die Interpretation im Unterricht hat es stets mit sprachlich verfassten Interpretati-
onsgegenstinden zu tun — vorausgesetzt, man verwendet Termini wie ,,Klangspra-
che und Bildsprache nicht bloB als Metaphern, sondern meint damit lebendige,
generative Zeichensysteme, in denen es Bedeutungskonventionen und wiederkeh-
rende Strukturen gibt. Die Interpretationshandlungen des Unterrichts sind nicht aus-
schlieBlich wortsprachlicher Art, sie umfassen bildnerische, stimmliche, szenische
Deutungen usw.

Dass Interpretationshandlungen losgeldst von ihrer pragmatischen Funktion nicht
angemessen zu beschreiben sind, wird schon an jenen Beispielen deutlich, mit denen
ich soeben blof die Definition des propositionalen Kerns erldutern wollte. Die An-
nahme, die Interpretation eines Y als ein Z trage ihren Zweck in sich selbst und be-
diirfe keiner praktischen Begriindung, ist stets Indiz einer Abstraktion von der kom-
munikativen Funktion. Wer interpretiert, muss gute Griinde dafiir haben, denn ,,in
vielen Fillen sind wir einfach zufrieden mit unserem Anfangsverstindnis und inter-
pretieren gar nicht weiter; es gibt immer andere — und normalerweise bessere — Din-
ge zu tun” (Shusterman 1996, S. 91).

Welche kommunikativen Funktionen aber kann das Interpretieren haben? Unter an-
derem die folgenden vier: Interpretierend kénnen wir anderen gegeniiber (a) zum
Ausdruck bringen, wie wir den rezipierten Gegenstand verstehen, oder (b) behaup-
ten, wie er zu verstehen bzw. wie er gemeint sei. Wir konnen anderen den Gegen-
stand (c) interpretierend erkliren und dadurch verstindlich machen und wir konnen
(d) mit bzw. gegeniiber anderen die Bedeutung des Gegenstands erértern. Indem ich
im néchsten Abschnitt auf diese vier Méglichkeiten niher eingehe, betrachte ich vor
allem die expressiv-subjektbezogenen und die konstativ-gegenstandsbezogenen
Funktionen des Interpretierens. Die intersubjektiven Funktionen begreife ich jeweils
ein, indem ich sage: ,,mit anderen®, ,,gegeniiber anderen” usw.

Man kann die intersubjektiven Funktionen jedoch auch analytisch hervorheben und
das Interpretieren z.B. primir unter dem Gesichtspunkt seiner appellativen oder di-
rektiven Funktion beschreiben — oder seiner Funktion, Appelle und Direktiven zu
befolgen. Interpretierend kann man andere dazu auffordern, ein bestimmtes Ver-
stindnis des Gegenstands in Erwigung zu ziehen, man kann es ihnen aber auch sug-
gerieren, und man kann es ihnen sogar vorschreiben — wenn Interpretationshandeln
zugleich Machthandeln ist. Indirekt kann mit solchen Handlungen auch die Auffor-
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derung zu einem bestimmten auBer-interpretativen Umgang mit dem Gegenstand
verbunden sein, etwa zu seiner Hoch- oder Geringschitzung, Verbreitung oder
Nichtverbreitung.

Kiinstlerische Interpretationen kénnen dariiber hinaus unter dem Aspekt ihrer dsthe-
tischen Funktion betrachtet werden: Eine Theaterinszenierung beispielsweise teilt
dem Publikum zwar auch Behauptungen {iber das Stiick mit, bringt auch die Subjek-
tivitit der Kiinstler zum Ausdruck, appelliert auch an bestimmte Reaktionen und
Einstellungen — ihren Charakter als kiinstlerisches Produkt enthalt eine Inszenierung
jedoch erst dadurch, dass sie dem Publikum eine bestimmte Art der eigenen Materi-
algestaltung présentiert. Ob die theatrale Verbindung eines Dramentextes mit mimi-
schen, gestischen, bildlichen Zeichen usw. dsthetisch gelungen oder misslungen,
stimmig oder unstimmig ist, l4sst sich im Zweifelsfall unter Absehung von den Fra-
gen nach der behauptenden, expressiven und appellativen Funktion beurteilen, wie-
wohl sich auch diese drei Funktionen hervorheben lassen und von Kritikern regel-
miBig mit guten Griinden hervorgehoben werden: ,,Die Inszenierung war stimmig,
aber war sie auch historisch angemessen, war sie auch authentisch, hat sie uns auch
neue Sichtweisen erdffnet?” [fiktives Zitat, T.Z.].

Die Debatte um Martin Walsers Roman Tod eines Kritikers (2002) zeigt beispiel-
haft, dass einzelne interpretatorische AuBerungen unterschiedliche Funktionen erfiil-
len kénnen. Die AuBerung, der Autor habe die Figur des Kritikers André Ehrl-Konig
mit antisemitischen Klischees ausgestattet, hat die propositionale Form einer Inter-
pretation: bestimmten Zeichen des Textes wird eine Bedeutung (,,antisemitisch)
zugewiesen. Das kann, in pragmatischer Hinsicht, zunichst der Ausdruck eines
spontanen Textverstehens (und einer spontanen Empérung) sein. Wird der expressi-
ve Satz , Ich habe es so verstanden® in den Satz ,,Es ist so zu verstehen oder ,,Es ist
so gemeint” verwandelt, so erhdlt die AuBerung die Funktion einer Behauptung.
Wenn es dem Interpreten z.B. darum geht, Andersdenkende, Anderslesende von der
Angemessenheit seines eigenen Textverstehens zu iiberzeugen, so gewinnt die Au-
Berung die Funktion einer Erklirung: Das Interpretament wird auf mehrere Elemente
der Figurenzeichnung bezogen, sodass deren Zusammenhang einen Sinn erhlt
~ eben den Sinn, ,,antisemitisch* zu sein. Werden hingegen in abwégender Einstel-
lung und mit offenem Resultat Gegenargumente hinzugezogen, so erhdlt die Zu-
schreibung des Interpretaments ,.antisemitisch“ eine erérternde Funktion.

In den Feuilletons, in denen die Debatte um Walsers Roman gefithrt wurde, hatte
das Interpretieren von Beginn an neben der expressiven, behauptenden und erkld-
renden auch eine appellative und direktive Funktion. Neben der Aufforderung, die
Lesart ,antisemitisch* in Erwigung zu ziehen, gab es auch die meist implizit kom-
munizierte Forderung, man solle sich zu dieser Deutung bekennen (anstatt nach er-
zahltechnischen Relativierungen zu suchen). Die Interpretation hatte auBerdem die
Funktion eines indirekten Appells an auBerinterpretatorisches Handeln: Durch die
Interpretationsaussage wurde der Autor zur persona non grata im Literaturbetrieb
erklirt; die spiteren Forderungen, der Suhrkamp-Verlag diirfe das Buch nicht verle-
gen, der Autor miisse von Lesungen und Vortrigen ausgeladen werden usw., lassen
sich als Explikationen eines Verdikts begreifen, das mit der Interpretation selbst be-
reits indirekt ausgesprochen war.
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Doch nicht die Zusammenschau, sondern die Unterscheidung” der pragmatischen
Funktionen ist das eigentliche Ziel dieses Aufsatzes. Die differenzierende Betrach-
tung soll eine Reflexionshilfe sein fiir Situationen der Entscheidung iiber Gegen-
stinde, Ziele und Verfahren eines interpretierenden Unterrichts.

3 Vier Funktionen des Interpretierens

3.1 Expressives Interpretieren

Es gibt Handlungen, in denen ein bestimmtes Verstehen sich zeigt oder aus-
gedriickt wird, ohne dass ein Interpret explizit behauptet: Y bedeutet Z, AuBert z.B.
jemand iiber das beriithmte Bild Der Schrei (1893) von Edvard Munch! den Satz:
,»Die Person im Vordergrund flieht vielleicht vor ihren Mordem®, so schreibt der
Sprecher dem Bild einen Ausdruck von Todesangst zu, ohne zu behaupten, ein be-
stimmtes Element oder die Gestaltungsweise des Bildes habe diesen Ausdruck.

Die wichtigste Handlung, mit der das emotionale Verstehen von Musik in unserer
Kultur zum Ausdruck gebracht wird, ist das Musizieren, worunter ich nicht nur das
geschulte Musizieren verstehe, sondern auch das Nachsingen, Pfeifen, Rhythmus-
Schlagen. Eine andere expressiv-interpretierende Handlung ist das Bewegen des
Korpers zur Musik ~ von den spontanen tinzerischen Gesten bis hin zum choreogra-
phierten Ballett. Schlieflich kennt man aus Filmen und vom Musiktheater die Ver-
bindung von Klingen mit bildlichen Zeichen wie Licht, Farben, Flichen, Linien
usw. — man kann hier von synisthetisch-expressivem Interpretieren sprechen.

Solche Verklanglichungen, Verkérperlichungen und Visualisierungen sind fiir einen
ersten Ausdruck des musikalischen Verstehens besser geeignet als alle expressiven
Verwendungen der Wortsprache. Denn die Empfindungen, die beim Héren von Mu-
sik entstehen, werden normalerweise nicht kommuniziert; Musik macht in gewisser
Weise sprachlos. Der Ausdruck musikalischen Verstehens in der Wortsprache setzt
eine bewusste Auseinandersetzung mit der Klangsprache voraus und bereitet schon
den Ubergang zur behauptenden Interpretation vor. Ich denke an die Beschreibung
von Stimmungen, die ein Musikstiick weckt; an Schilderungen von Situationen, die
zu einer musikalischen Stelle passen; oder — eine besonders anspruchsvolle Ubung -
das Erzihlen einer Geschichte zu einem Musikstiick.

Selbstverstindlich gibt es auch im Umgang mit bildender Kunst eine nicht-
wortsprachliche Kultur der Expression dessen, was man sicht und was man beim
Sehen empfindet oder sich vorstellt. Ich meine insbesondere Handlungen bildneri-
scher Nach- und Umgestaltung. Allerdings ist das Sprechen iiber Gesehenes in unse-
rer Kultur sehr viel geldufiger als das Sprechen iiber Gehértes, weil man sich auf ei-
nen prasenten Gegenstand beziehen kann. Wihrend im Anschluss an das Héren von
Musik die expressive Interpretation immer auch die Funktion hat, das Erfahrene

1 Anstatt hier eine Schwarzweifl-Reproduktion einzufiigen, bitte ich, im Internet nach einer

Farbreproduktion zu suchen. Eine kleine, aber genaue Wiedergabe findet sich z.B. unter
www.bildungsservice.at/faecher/be/diab437 k.htm.
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iiberhaupt zu vergegenwirtigen, kann man die Expression eines Bildeindrucks stets
an die prisenten Zeichen kniipfen. Das Bild von Munch betrachtend, kénnte ich z.B.
sagen:

Die gelb-roten Steifen am Himmel erinnern mich an das Flackern einer horizontalen
Flamme.

Die darunter liegende die Fliiche (eines Sees?) erinnert mich an ein dunkles Herz;
Der Farbkontrast zwischen Himmel und See wirkt wie ein stechender Schmerz;
die Person im Vordergrund hat eine Haltung, als hafte sie am Boden fest;

alle geschwungenen Linien finde ich weich, alle geraden hart, und dass im Vorder-
grund die harten Linien die weichen zur Seite driingen, empfinde ich als bedrohlich.
Das Vergleichen von Bildern mit schon einmal Gesehenem, Getanem, Empfunde-
nem oder Nachempfundenem ist wohl die in unserer Kultur verbreitetste Form,
Bildverstehen zum Ausdruck zu bringen. Deshalb fillt es Schiiler/innen auch ver-
gleichsweise leicht und bereitet ihnen Vergniigen, zu Bildern Geschichten zu erfin-
den.

Beim expressiven Interpretieren von Literatur kommen insbesondere die bei der
Lektiire ausgelosten Vorstellungen zum Ausdruck. Sie betreffen unter anderem die
suBere Beschaffenheit von Menschen, Gegenstinden und Orten, die Gefiihle und
Motive der handelnden Figuren, Anmutungen sprachlicher Formulierungen wie z.B.
einer ungewohnten Metapher — und anderes mehr. Nachdem ich diese Gedichtstro-
phe von Ingeborg Bachmann (1978, Bd. 1, S. 160) gelesen habe —

‘Wohin wir uns wenden im Gewitter der Rosen,
ist die Nacht von Domnen erhellt, und der Donner
des Laubs, das so leise war in den Biischen,
folgt uns jetzt auf den Fufl.

— kann ich durch Beschreibungen, Erziihlungen oder Illustrationen zum Ausdruck
bringen, was ich mir unter dem Gewitter der Rosen, dem Donner des Laubs vorstelle
und was ich bei diesen Vorstellungen empfinde.

Im handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht werden die beim Ver-
stehen gebildeten Vorstellungen bildnerisch, mimisch-gestisch und poetisch zum
Ausdruck gebracht.

Expressive Interpretationshandlungen bringen nicht nur das zum Ausdruck, was be-
reits zuvor verstanden wurde, sondern auch manches, das aufgrund des expressiven
Handelns selbst iiberhaupt erst verstanden wird. Ubungen zum Ausdruck des Ver-
stehens fordern das Verstehen zugleich; es sind Ubungen zur Weckung der &stheti-
schen Aufmerksamkeit und ~ mit Iser und Kreft (1977, S. 379) gesprochen — zur
Verstrickung in den Gegenstand. Sie manifestieren und erzeugen das Substrat aller
weiteren Interpretation: Etwas zum Ausdruck gebracht zu haben schafft Anlésse, es
auch zu behaupten, zu erldutern, zur Diskussion zu stellen usw. Deshalb ist von ent-
scheidender Bedeutung, dass alle nachfolgenden Interpretationshandlungen ein ex-
pressives Moment behalten, d.h. mit dem Ausdruck des tatséchlichen Verstehens
verbunden bleiben.
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3.2 Behauptendes Interpretieren

Beim Ubergang vom Ausdruck des eigenen Verstehens zu einer Feststellung
iiber den Gegenstand gewinnt die Interpretation eine Behauptungsstruktur. Sie tritt
mit dem Anspruch auf, der Gegenstand sei so, wie ich ihn verstehe, auch gemeint
oder zumindest verstehbar. Am Beispiel des Bachmann-Gedichts gezeigt: Wenn ich
das ,,Gewitter der Rosen* als gefihrlich intensive Liebeserfahrung verstehe, die
mich entflammt, die meine Nacht erhellt und die dennoch Domenstichen gleicht, so
kann ich dariiber hinaus in objektivierender Einstellung behaupten, dieses Gedicht
sei auch so gemeint, wie ich es verstehe, die ihm inhirente Bedeutungsintention sei
auf eine solche Liebeserfahrung gerichtet. Oder ich kann behaupten, der Text sei
zwar nicht so gemeint, aber immerhin doch dergestalt verfasst, dass er ein solches
Verstindnis provoziert und zulisst,

Keineswegs muss man gegeniiber einem ésthetischen Gegenstand eine objektivie-
rend-behauptende Einstellung einnehmen; die alltéigliche Rezeption von Klingen,
Bildern, Texten usw. kommt auch ohne sie aus. In bestimmten Situationen ist es je-
doch sinnvoll, durch das Formulieren interpretatorischer Behauptungen

- sich selbst zu einer Prizisierung und Differenzierung der #sthetischen Wahr-
nehmung und des #sthetische Urteil anzuhalten;

- dsthetische Erfahrungen der begrifflichen Erkenntnis zuzufithren, um sie geistig
abrufbar zu machen;

- eine intersubjektive Verstindigung iiber dsthetische Wahrnehmungen und Urtei-
le zu erméglichen.

Das sind zugleich die Lehrziele, die mit dem Formulieren interpretatorischer Fest-
stellungen verbunden sind. Diese Ziele kénnen nur erreicht werden, wenn der Unter-
richt Interpretationsanldsse schafft, in denen das behauptende Interpretieren fiir die
Schiiler eine entsprechende situative Funktion hat.

Auch die Handlungsbedingungen des behauptenden Interpretierens sind von Kunst-
art zn Kunstart verschieden. So ist es leichter, iiber Angeschautes als iiber Gehértes
zu sprechen: Eine gemalte Situation lisst sich besser auf den Begriff bringen als eine
musikalische Stimmung. Im Literaturunterricht stellt man immer wieder fest, dass
Schiiler, die diber einen Text sprechen oder schreiben, sich der Sprache des Textes
selbst bedienen. Hier besteht die besondere Schwierigkeit, innerhalb der Wortspra-
che zwischen poetischer Gegenstandssprache und explikativer Beschreibungsspra-
che zu unterscheiden. Beim Sprechen und Schreiben iiber Klinge und Bilder taucht
dieses Problem nicht auf.

3.3 Erkldrendes Interpretieren

Der Linguist Bernd Ulrich Biere hilt das Erkléren fiir die eigentliche pragma-
tische Funktion des Interpretierens: Indem man etwas interpretiert, erklire man es
jemandem und mache es ihm (oder ihr) dadurch verstindlich (Biere 1989, S. 30).
Meines Erachtens ist dies eine wichtige Funktion neben den anderen. Erkldrendes
Interpretieren kann in zwei Situationen helfen:
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Erstens, wenn jemand bestimmte Elemente eines Gegenstands nicht oder auf eine
Weise versteht, die dem Verstindnis anderer Elemente widerspricht. — An unserem
lyrischen Beispiel gezeigt: Ich glaube zu verstehen, warum Ingeborg Bachmann in
ihrer Metapher ,,Gewitter der Rosen® den Donner mit dem Laub gleichsetzt: Beides
ist, synisthetisch gesprochen, dunkel. Aber warum verbindet sie dann mit den Blit-
zen die Dornen (,,ist die Nacht von Domen erhellt*) und nicht die viel leuchtenderen
Bliiten?

Zweitens kann das Interpretieren eine erklirende Funktion haben, wenn mehrere Re-
zipienten einen Gegenstand unterschiedlich verstehen und sich iiber den Dissens ih-
rer Aussagen weiter verstindigen wollen.

Stellen wir uns — bezogen auf das Bachmann-Gedicht — einen Gespréchspartner A
vor, der sagt: ,,Ich verstehe das Gedicht so, dass wir die Blitze sind, denn es heifit:
,der Donner/ des Laubs [...J/ folgt uns jetzt auf den FuB*, so wie der Donner auf
den Blitz folgt. — ,Nein“ sagt Gesprichspartner B, ,die Dornen sind die Blitze, denn
es heiBt, die Nacht sei von Domen erhellt”. Beides sind behauptende Interpretatio-
nen, denen jeweils eine Begriindung mit Hilfe eines einzelnen Textmerkmals folgt.
Stellen wir uns nun einen Gesprichspartner C vor, der sagt: ,,In dem Gedicht Aria I
geht es um die Ambivalenz einer Liebeserfahrung, nimlich um die Schmerzen, die
wir uns als Liebende immer auch selbst zufiigen, ja, die wir selbst sind. Im Gewitter
der Rosen stehen die Dornen fiir etwas, das zu uns selbst gehort, weshalb es kein
Widerspruch ist, wenn sowchl wir als auch die Dornen die Blitze sind, auf die der
Domner folgt* Diese Interpretation macht einen irritierenden, widerspriichlich
scheinenden Zusammenhang verstindlich, der in den Interpretationen von A und B
keine Erklirung findet. Ob man diese Erklarung iiberzeugend findet, steht auf einem
anderen Blatt.

Beim gemeinsamen Musizieren kann es geschehen, dass eine Stelle von einem In-
terpreten als markant-energisch, von einem anderen als weich-gelassen verstanden
wird. Das ist dann auch ein technischer Streit iiber Phrasierung, Tongebung, Dyna-
mik usw. Solche Fragen konnen unter Hinweis auf den musikalischen Zusammen-
hang und den unterstellten Charakter des Stiicks geklirt, d.h. erklarend beantwortet
werden.

Erklirende Interpretationen kénnen nur dann Giiltigkeit fiir sich beanspruchen, wenn
sie auf nachpriifbare Eigenschaften des Gegenstands ein nachpriifbares Wissen ar-
gumentativ beziehen. Wer einen Interpretationsgegenstand Y mit einem Interpreta-
ment Z erkliren will, muss sowohl das Y als auch das Z genau beschreiben konnen.
Das eine leistet die Kunstanalyse (also z.B. die Textanalyse), das andere die Expli-
kation von Kontextwissen. Den Aufbau der Bachmannschen Gewitter-Rosen-
Allegorie zu untersuchen ist die eine Voraussetzung fiir das Gelingen einer erkla-
renden Interpretation. Die Liebesvorstellung genau zu bestimmen ist die andere
Voraussetzung. Fiir eine kontextuelle Bestimmung des Interpretaments ,Liebe*
kann kulturgeschichtliches Wissen iiber Liebe so sinnvoll sein wie biographisches
Wissen iiber die Autorin.

Wer sagt, dass in Munchs Bild Der Schrei die geraden Linien und blau-schwarzen
Farben sich gegen die geschwungenen Linien und gelb-roten Farben von unten her
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quasi durchsetzen und dass diese Bildbewegung mit biographischen oder histori-
schen Erfahrungen des Kiinstlers zu erkldren sei, der muss zeigen, dass die Bildges-
taltung und der Entstehungskontext eine solche Erklirung plausibilieren.

Auch #sthetische Interpretationen kénnen eine erklirende Funktion haben. Ich erin-
nere, dass der Kritiker Joachim Kaiser einmal in einer CD-Besprechung bekannt hat,
ihm seien im 3. Satz von Anton Bruckners 8. Sinfonie die weihevollen Harfentone
(v.a. in Takt 25-28 der zweiten Fassung) nie so recht verstindlich gewesen, bis er
eines Tages die Interpretation eines bestimmten Dirigenten gehort habe, Kaiser hatte
zwar den Ausdruck der Stelle mit den Harfen verstanden, nidmlich als Weihe, doch
die Komposition, den Ausdruckszusammenhang, hatte er nicht verstanden. Mogli-
cherweise war dem Kritiker unklar geblieben, warum die Musik, die recht klagend
beginnt, plétzlich einen so anderen Ausdruck annimmt. Dank einer musikalischen
Interpretation wurde ihm der Zusammenhang plausibel. Tatséchlich gibt es Interpre-
ten, deren dezidierte Absicht es ist, dem Publikum musikalische Zusammenhinge
verstéandlich zu machen. Den meisten Musikern diirfte es jedoch legitimer Weise
einfach darum gehen, ibr eigenes affektives und logisches Verstindnis der Musik
zum Ausdruck zu bringen; die erklirende Funktion ihrer Interpretation wire dann
— in der Terminologie der Sprechakitheorie — nur ein perlokutionirer Effekt.

Wollte man den musikalischen Zusammenhang der Bruckner-Stelle in der Wort-
sprache erkldrend interpretieren, so kénnte man vielleicht sagen: Der Ubergang von
Traurigkeit zu weihevoller Empfindung erinnert an einen Gefiihlswechsel, der mit
bestimmten Praktiken religiéser Besinnung, religitser Selbstermutigung verbunden
ist oder einmal damit verbunden war: Trauer — Erhebung — Weihe. Die Erklarung
des musikalischen Ausdruckszusammenhangs als eine religitse oder quasi-religise
emotionale Erhebung kann aber nur iiberzeugen, wenn sie sich analytisch auch bele-
gen ldsst, wenn Phrasierung, Rhythmik, Harmonik, Dynamik und Instrumentation
die Deutung der einzelnen Ausdrucksgehalte und ihres Zusammenhangs gestattet.
Tatséchlich weist der fragliche Ubergang in der Sinfonie eine Technik der choralar-
tigen Stimmfiihrung auf. Zusatzlich miisste die Interpretation, soll sie argumentativ
schliissig sein, mit religiésem bzw. religionsgeschichtlichem oder auch biographi-
schem Kontextwissen gestiitzt werden.

Nicht nur #ltere und ernste, sondern auch aktuelle Musik, die im Leben der Schiiler
eine Bedeutung hat, kann Gegenstand erklirender Interpretation sein. Freilich wer-
den Bilder und Musikstiicke im Unterricht weitaus seltener erklirend interpretiert als
literarische Texte. Offenbar entstehen im Umgang mit Klang- und Bildmedien in
weit geringerem Mall Anlisse zur Auseinandersetzung mit Verstehensproblemen
und Verstehensunterschieden. Im Umgang mit Literatur ist der Vergleich des in
Wortsprache manifestierten Verstehens mit dem ebenfalls wortsprachlich verfassten
Gegenstand jederzeit miglich, und aus einem solchen Vergleich resultiert oft die
Veranlassung, das Interpretieren bis zu einem Punkt zu verindern, an dem es in Be-
zug auf die zunichst ungenau oder unterschiedlich verstandenen Texte explanative
Kraft gewinnt und intersubjektive Anerkennung findet.

Und genau dieses Handeln kann zu einer Routine werden, zu einem Interpretieren
auch dort, wo es keine gravierenden Verstehensprobleme oder Verstehensunter-
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schiede gibt. Denn nicht iiberall dort, wo eine erklirende Interpretation von Texten
méglich ist, besteht auch ein hinreichender Grund dazu. Oft sind Verstehensproble-
me und -unterschiede so marginal oder uninteressant, dass Lernprozess und Lernre-
sultat den Erklirungsaufwand nicht rechtfertigen. Diese Gefahr herrscht insbesonde-
re dann, wenn die Handlungsziele des Interpretierens anderen Intentionen unterge-
ordnet sind. Zu den legitimen und notwendigen Zielen des Unterrichts in den kiinst-
lerischen Fichern gehért die Vermittlung von Analysetechniken sowie von Kon-
textwissen iiber Kultur, Gesellschaft, Epoche, Gattung, usw. In solchen Zusammen-
hingen kann es niitzlich sein, Verstehensprobleme oder Dissens-Situationen kiinst-
lich zu provozieren, damit die Schiiler/innen einen interpretatorischen Anlass und
‘Anreiz haben, den Gegenstand zu untersuchen oder einzuordnen. Hierbei wird der
eigentliche Zweck, die Kldrung eines Verstehensproblems oder Dissenses, zum In-
strument. Und die Instrumente, Analyse und Kontextualisierung, werden zum
7weck des Handelns. Geraten die Instrumente vollends zum Selbstzweck, so geht
ihr vitaler Bezug zum Verstehen und zur dsthetischen Erfahrung verloren. Schiiler
analysieren dann z.B. die Modulationen eines Musikstiicks, ohne dass der Ausdruck
der untersuchten Klangphinomene eine Bedeutung fiir sie hitte; sie analysieren den
Aufbau eines Bildes, ohne wahrzunehmen, welcher Blick auf die Welt ihnen durch
diesen Aufbau erdffnet werden konnte; sie analysieren Erzihlsituationen, ohne zu
fragen, was die narrative Perspektivierung zu bedeuten hat.

Zusammenfassend gesprochen: Das zentrale Bildungsziel, das mit dem erklirenden
Interpretieren verfolgt wird, ist die Kompetenz, komplexe Zusammenhénge kohdrent
verstindlich zu machen, indem man Aussagen iiber Gegenstandseigenschaften mit
Aussagen iiber das aktivierte Wissen argumentativ verbindet. Das didaktische
Hauptproblem liegt darin, dass dieses Bildungsziel in vielen Fillen nicht das tatsich-
liche Handlungsziel der Interpreten ist. Die zentrale didaktische Aufgabe lautet, Bil-
dungsziele zu Handlungszielen zu machen. Auf diese Notwendigkeit muss tiberall
dort hinweisen werden, wo die Ausbildung des Textverstehens allein als ein kogniti-
ves Lehrziel gilt. Die beiden zentralen Forderungen an den Deutschunterricht, die
aus der PISA-Studie gezogen wurden — ,,die Verbesserung der Informationsverarbei-
tungskompetenz (Textverstehen)* und ,,die Entwicklung einer dem Lesen gegeniiber
aufgeschlossenen motivationalen Grundhaltung und Werteinstellung® (Artelt v.a.
2001, S. 131) — konnen in einen scharfen Widerspruch zueinander treten, wenn die
Einiibung von Interpretationsstrategien abgekoppelt wird von den Funktionen, die
das Interpretieren fiir das Lesen und Verstehen in solchen Situationen tatsdchlich
hat.

3.4 FErorterndes Interpretieren

Mit dem erorternden Interpretieren meine ich ein Nachdenken iiber verschie-
dene Verstehensmoglichkeiten, die gleichermaBen plausibel erscheinen. Hierbei
kommt es nicht so sehr — wie bei der erklirenden Interpretation — auf das Resultat an
als vielmehr auf den Weg: auf die Abwigung und Modifikation von Deutungen.
Dass ein erorterndes Interpretieren dsthetischer Phinomene sein eigentliches Ziel
nicht in der Herstellung einer besonders gut begriindeten Erklarung hat, ldsst sich
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auf das Phinomen der kiinstlerischen Durchgestaltung zuriickfithren. Weil es in
Kunstwerken in besonderem MaBe auf interne Beziige der Zeichen untereinander
ankommt, verliert deren AuBenreferenz an Verbindlichkeit. Nach Roman Jakobson
besteht die poetische Funktion des sprachlichen Zeichens darin, dass die Ahnlichkeit
und Unihnlichkeit der im Text miteinander verbundenen Zeichen einen Vorrang
gewinnt vor der Ahnlichkeit und Unihnlichkeit der Zeichen in Relation zu nicht
verwendeten Zeichen — was nach Saussure Bedingung von AuBenreferenz ist (vgl.
Jakobson 1979, S. 94). Freilich wird nach Jakobson die AuBenreferenz nicht einfach
durch Binnenreferenz ersetzt: ,Der Vorrang der poetischen Funktion vor der refe-
rentiellen 18scht den Gegenstandsbezug nicht aus, sondern macht ihn mehrdeutig*
(Jakobson 1979, 8. 111). Je dichter die Elemente eines Kunstwerks aufeinander be-
zogen sind, desto weniger eindeutig wird ihr Bezug auf anderes.

An Ingeborg Bachmanns Gedicht ldsst sich diese Wirkung von Ahnlichkeits- und
Unihnlichkeits-Verhéltnissen, die zwischen den Textelementen herrschen, gut auf-
zeigen. Die beiden Genitiv-Metaphern ,,Gewitter der Rosen“ und ,Domner des
Laubs* schaffen eine Ahnlichkeit der so verbundenen Zeichen. In welcher Hinsicht
jedoch ,,Gewitter* und ,,Rosen‘ sowie ,,Donner” und ,,Laub* einander ihneln, wor-
auf diese Metaphern also referieren, bleibt uneindeutig, weil die Beziige der Meta-
phern zu anderen Zeichen des Gedichts wiederum in erster Linie Ahnlichkeits-
Relationen sind. Die Aussage ,,der Donner/ des Laubs [...}/ folgt uns jetzt auf den
Fufi* zeigt gerade nicht an, in welcher Hinsicht die Metapher auf ,,uns“ referiert,
sondern erzeugt, wie oben gesehen, eine weitere uneindeutige Ahnlichkeitsrelation
zwischen dem ,,Gewitter der Rosen“ und dem ,,Wir*: Die Zuordnung des ,,Wir* zu
den Blitzen und den Dornen macht die Metapher nicht verstindlicher, sondern erst
recht ritselhaft.

Die strukturell erzeugte Mehrdeutigkeit schafft die Moglichkeit der mehrfachen
Kontextualisierung. Wird aufgrund der gestalterischen Dichte das Gemeinte unein-
deutig, so gewinnen die Interpreten die Freiheit, verschiedene Kontexte zu unterstel-
len, in denen die Anordnung der Worter Sinn macht. Ein religiéser oder politischer
Kontext kanm dem ,,Gewitter der Rosen* moglicherweise ebenso gut zugeschrieben
werden wie der Kontext einer Licbeserfahrung.

In Munchs Bild Der Schrei wird der referentielle Bezug auf die gezeigte Situation
— eine Person flicht im Abend- oder Morgenrot schreiend vor zwei anderen Personen
tiber eine Briicke — durch die auffilligen internen Beziige der Bildgestaltung gelo-
ckert. Eben diese Signifikanz der internen Beziige zwischen den Formen und Farben
gestattet es, das Bild auch in ganz andere Kontexte zu stellen: in einen biographisch-
psychologischen, einen sozialgeschichtlichen, einen philosophischen Kontext usw.

Auch die erwihnte Passage der Bruckner-Sinfonie referiert nicht auf bestimmte (re-
ligitse) Gefiihle, sondern kann in allen Kontexten verstanden werden, in denen der
auffillige Ubergang von Trauer in Weihe Sinn macht. Nach meiner Auffassung
kommt an jener Stelle eine fiir die zweite Halfte des 19. Jahrhunderts typische Mo-
numentalisierung von Innerlichkeit zum Ausdruck. Und es gibt sogar eine histo-
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risch-politische Dimension der Sinfonie; zumindest schwebte sie dem Komponisten
2
VOr.

Gerade die gestalterisch erzeugte Mehrdeutigkeit provoziert den Willen zur erkld-
renden Interpretation, zur Vereindeutigung dessen, was sich nicht so leicht referen-
tiell zuordnen lisst. Erklirendes Interpretieren kann aber zu einem genuin erdriem-
den Interpretieren werden, wenn die Erfahrung hinzukommt, dass eine einheitliche
Sinnerklirung im Widerspruch steht zu eben jener Mehrdeutigkeit des Gegenstands,
die solche Erklirungen provoziert. Das erdrternde Interpretieren holt die Erfahrung
ssthetischer Alteritit reflexiv ein, ndmlich die Erfahrung, dass #sthetische Sprache
Qualititen hat, die in diskursiver Sprache nicht aufhebbar sind (vgl. Abraham 2000).
Wohl bemerkt: Erst wenn man #sthetische Erfahrungen auf den Begriff zu bringen
versucht und feststellt, dass dies nicht restlos moglich ist, kann die Erfahrung #sthe-
tischer Alteritit zum Gegenstand der Reflexion werden.

Das Bildungsziel des erdrternden Interpretierens besteht also eigentlich darin, den
besonderen, nicht restlos rationalisierbaren Charakter sthetischer Erfahrung am je-
weiligen Gegenstand zu Bewusstsein zu bringen. Allerdings wire es falsch, dies als
ein Ziel jeden Interpretierens festzuschreiben. Eine erorternde Einstellung kann auch
in eine erkldrende iibergehen, wenn es z.B. einem Interpreten letztlich doch nicht
darum geht, sich durch die 4sthetische Erfahrung irritieren zu lassen, sondern wenn
das Interpretieren die — sehr verbreitete — Funktion hat, das bereits existierende Wis-
sen, Meinen und Glauben am interpretierten Gegenstand zu bestitigen.

Das erdrternde Interpretieren von Musik gilt — im Vergleich zu einem entsprechen-
den Umgang mit Texten — als ein nicht-alltigliches, luxuridses, ja miifiges Handeln
von Spezialisten, und es hat im Musikunterricht kaum einen Ort. Das liegt vermut-
lich daran, dass Musik uns vor allem affiziert, aber nur in Ausnahmefillen die Vor-
stellungskraft und das Denken in Gang setzt. Beethovens Forderung, man miisse
sich bei seinen Kompositionen etwas denken kénnen, war und ist eine Uberforde-
rung. — Auch die Frage, ob das erdrternde Interpretieren von Bildem tatschlich ein
Anliegen der Rezipienten ist und ob es im Kunst- oder Deutschunterricht einen Ort
haben kann, ldsst sich nicht allgemein, sondern nur in Relation zu den Lernvoraus-
setzungen und Lemnzielen jener Interpreten beantworten, um deren Bildung es geht.

4 Ausblick

Uber die hier skizzierten Funktionen der Expression, Behauptung, Erklédrung
und Erdrterung hinaus wiren auch die wertenden und appellativen Funktionen naher
zu untersuchen, die das Interpretieren hiufig zumindest indirekt hat und die ihm eine
starke affektive Basis geben. Ahnliches gilt fiir das isthetische Interpretieren, dessen
Funktion es ist, ein kiinstlerisches Produkt zu prisentieren, in dem die Verbindung
des interpretierten Gegenstands mit Selbstgeschaffenem gestalterisch gelungen,
stimmig ist. Geht der Unterricht von einem expressiven, wertenden, appellativen
oder dsthetischen Interpretieren zu einem behauptenden, erklirenden oder erfriemn-

2 Das teilt er in einem Brief an den Dirigenten Felix Weingartner vom 27.1. 1891 mit.
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den Interpretieren iiber, so bringt dies einen Wechsel der pragmatischen Funktion
mit sich, der nicht immer hinreichend motiviert ist. Didaktische Briiche und motiva-
tionale Einbriiche zwischen verschiedenen Phasen des Unterrichts lassen sich in den
kiinstlerischen Féchern hiufig darauf zuriickfiihren, dass es fiir die Schiiler keinen
erkennbaren Grund gibt, Sinnzusammenhinge zu analysieren und interpretierend zu
erkliren, nachdem sie ihr Verstehen zum Ausdruck gebracht, ein Werturteil formu-
liert oder den Gegenstand durch eigene Gestaltungen kiinstlerisch gedeutet haben.
Im Umgang mit verschiedenen Kiinsten gibt es, wie gesehen, auch unterschiedliche
Bedingungen, Anlisse und Grenzen des Interpretierens. Will man ein Curriculum
der dsthetischen Bildung entwickeln, das die verschiedenen Kiinste und Medien
iibergreift, so muss man solche Unterschiede, aber auch die Gemeinsamkeiten sys-
tematisch untersuchen, Ohne eine Kldrung dieser Voraussetzungen lisst sich nicht
sinnvoll iiber didaktische Fragen ficheriibergreifender #sthetischer Bildung nach-
denken: Kann der Literaturunterricht — im Umgang mit Gedichten etwa — von For-
men des dsthetischen Interpretierens profitieren, die im Musik- und Kunstunterricht
friiher und leichter lernbar sind? Kann der Literaturunterricht seinerseits den anderen
Fichern Impulse geben fiir einen sinnvollen funktionalen Anschluss der Analyse
von Musikstiicken und Bildern an erklirende Interpretationshandlungen? Von den
anderen Fichern kann der Literaturunterricht gewiss lernen, dass es besser ist, auf
das Interpretieren zu verzichten, wenn kein Grund dazu besteht. Keinesfalls sollte
vom Literaturunterricht der Impuls ausgehen, auch andere Kunstwerke oder Me-
dienprodukte um des Interpreticrens willen zu interpretieren. Nur wenn der Unter-
richt auch die Wahrnehmung, den Genuss, das Verstehen, das Durchdenken, das
Bewerten und das gemeinsame Besprechen des jeweils interpretierten Gegenstands
fordert, kann Interpretationskompetenz ein sinnvolles Ziel der sthetischen Bildung
sein.
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