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TAGUNGSBERICHT ZUR TAGUNG
»INTERPRETATIONSKULTUREN: LITERATURDIDAKTIK UND
LITERATURWISSENSCHAFT IM DIALOG UBER THEORIE UND
PRAXIS DES INTERPRETIERENS

Tagung an der Humboldt-Universitit zu Berlin vom 3. bis 4.4.2014

Ein disziplineniibergreifendes Nachdenken anzuregen iiber das Interpretieren
literarischer Texte anzuregen, war das Ziel der durch Marie Lessing-Sattari, Maike
Lohden, Almuth Meissner und Dorothee Wieser ausgerichteten Tagung. Dass in der
Tat ein lebhafter und fruchtbarer Austausch zwischen den anwesenden Literaturwis-
senschaftler/innen und -didaktiker/innen stattfand, ist wohl vor allem der spezifi-
schen, praxeologischen Ausrichtung der Tagung zuzurechnen. Sie lenkte den Blick
auf konkrete Interpretationshandlungen in Hochschule, Wissenschaftskultur und
Schule mit ihren je besonderen Konstellationen und Einflussfaktoren: Im Vergleich
trat die Differenz umso deutlicher hervor. Dabei war insbesondere der Fokus auf
Vermittlungssituationen ein ergiebiger Ausgangspunkt fiir kritische Reflexionen.

Gerahmt wurden die thematisch breit geficherten zehn Beitriige durch den Einfiih-
rungsvortrag von Marie Lessing-Sattari und Dorethee Wieser. Neben systemtheo-
retischen (Problematisierung der Paradigmen wahr/falsch vs. vermittelbar/nicht
vermittelbar), wissenschaftskulturellen (Normierungsdruck der Schule vs. Individu-
alisierungsdruck der Universitit) und vermittlungsbezogenen Aspekten (Ausrich-
tung auf explizite Vermittlung von Interpretationskompetenz in der Literaturdidaktik
vs. implizite Enkulturation in eine Praxis in der Literaturwissenschaft), die den Ver-
gleich von Interpretationshandlungen in Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik
schirfer konturierten, stellten die beiden Vortragenden anhand der Interpretations-
theorien Umberto Ecos und Paul Ricceurs zentrale Problemdimensionen des Inter-
pretierens heraus, die die Tagung leitmotivisch strukturierten. So entwickelten sie
aus der Dilthey’schen, nunmehr in die Literaturwissenschaft zuriickgeflossenen Dif-
ferenzierung zwischen Verstehen und Erkliren, die leitende Frage, inwiefern sich
Interpretieren objektivieren lasse oder sich in seiner Spezifizitit wissenschaftlicher
Objektivierung entziehe. In erkenntnistheoretischer Hinsicht sei es insbesondere die
Zirkularitit von Interpretationsprozessen, die eine methodische Kontrollierbarkeit
des Prozesses grundsitzlich fragwiirdig erscheinen lasse. An dieser Stelle wurde
insbesondere auch die Notwendigkeit zur Differenzierung zwischen Interpretations-
prozessen (als Verstehensprozess) und -produkten (als Ergebnis der Interpretation
bzw. als Textsorte) deutlich; wihrend erstere methodisch schwer handhabbar schei-
nen, seien in Bezug auf letztere Systematisierungen durchaus denkbar. Die abschlie-
Bend fiir die Analyse von Interpretationskulturen formulierten Leitfragen (Wie wird
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in den unterschiedlichen Kulturen und ihren Vermittlungssituationen mit der Zirku-
laritét des Verstehensprozesses umgegangen? Wie werden die Problembereiche be-
arbeitet, oder werden sie zugunsten anderer Problemstellungen ,narkotisiert‘? Was
sind Funktionen und Ziele konkreter Interpretationshandlungen?) wurden im Laufe
der Tagung aus verschiedenen Blickwinkeln aufgegriffen und weitergefiihrt.

Im anschlieBenden Vortrag leitete Irene Pieper die Sektion ,,Prozesse und Hand-
lungen* ein, indem sie anhand eines Transkripts einer videografierten Unterrichts-
stunde zu Goethes ,,Willkommen und Abschied* Interpretationshandlungen im
Spannungsfeld des Literaturunterrichts zwischen institutionellen Rahmenbedingun-
gen und lesesozialisatorischen Herausforderungen ausleuchtete. Als einen Prozess
von der , Entschdrfungs- zur Nichtgeltungspraxis“ prisentierte sie die Etablierung
des Interpretationsgegenstandes in der Unterrichtskommunikation und fokussierte
dabei auf das Wechselspiel zwischen Material — Aufgabensequenzen aus Schulbii-
chern und Arbeitsmaterialien — und Kommunikationsverlauf. Dabei wurden zugleich
die besondere Bedeutung der jeweiligen Rahmung des Textes sowie die der schuli-
schen Interpretationskultur eigene dramaturgische Struktur deutlich. Die material-
seitigen Textrahmungen iiberdeckten das Irritationspotential des Gedichts und for-
derten letztendlich den Eindruck der Belanglosigkeit der subjektiven Verstehens-
leistungen, der sich auch im Unterrichtsgespriich spiegelte. In der anschlieBenden
Diskussion wurden zum einen die Notwendigkeit der Begrenzung von Interpretati-
onsspielrdumen und die Finnahme einer Steuerungsfunktion von Seiten der Leht-
kraft betont und damit mogliche objektivierbare Anteile von Interpretationsprozessen
hervorgehoben. Zum anderen wurden das dem Unterrichtsgesprich zugrundeliegende,
stark entproblematisierte Konzept von Interpretation und aufscheinende epistemolo-
gische Annahmen problematisiert, welche scheinbar vereinfacht von der Nichtexis-
tenz der Kategorien wahrifalsch im Kontext des Literaturunterrichts ausgingen.

Handlungen im Umgang mit Texten untersuchte im Anschluss auch Tom Kindt.
Ankniipfend an die Idee einer ,interpretationstheoretischen Neutralitit® (Kindt/
Miiller 2003) der Beschreibungssprache von Texten grenzte Kindt in Bezug auf die
fachsprachliche Verwendung in Interpretationsprodukten Deskription und Interpre-
tation voneinander ab. Wihrend Deskriptionen auf Klassifikation zielten und als
solche verifizierbar seien, stellten Interpretationen Deutungen mit dem Ziel der Hy-
pothesenbildung dar, die plausibel oder unplausibel, nicht jedoch wahr oder falsch
sein konnten. Formuliert wurde dabei in Anlehnung an Wolfgang Detel (vgl. Detel
2011) ein fachliches Verstindnis von Interpretation, das Interpretationshandlungen
als eine Form von Erklarungshandlungen ansieht. Ein besonderes Augenmerk galt
der Verkniipfung von Deskription und Interpretation, wobei Kindt zum einen die
interpretationsheuristische Relevanz von Deskriptionen hervorhob, die den Erkli-
rungsdruck auf Interpretationen und somit ihren Wert erhdhen konnten und zum an-
deren als Angemessenheitskriterium fiir Interpretationen die Regel formulierte, nicht
im Widerspruch zu Deskriptionen stehen zu diirfen. Trotz der heuristischen Rele-
vanz der Trennung beider Operationen betonte Kindt insbesondere mit Blick auf
Vermittlungssituationen jedoch ihre wechselseitige Abhingigkeit: Deskriptions-
handlungen seien sinnvoll nur in einem komplexen Zusammenspiel mit Interpretati-
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onen vollziehbar (Zirkularitit des Verstehensprozesses). Vertieft wurde im anschlie-
Benden Gesprich die Schwierigkeit insbesondere in Erwerbssituationen durch inter-
pretative Vorstrukturierung relevante Deskriptionen zu filtern. Das Lernen am Mo-
dell wurde dabei als Moglichkeit diskutiert, dieser Schwierigkeit zu begegnen. Auch
wurde am Beispiel strukturalistischer Terminologie die prinzipielle Moglichkeit
hinterfragt, Analyse und Interpretation zu trennen.

Jorn Briiggemann und Volker Frederking gingen in ihrem Vortrag der Frage
nach, inwiefern das Verstehen von literarisch kodierten Emotionen inkludiert wer-
den kénne in einer Modellierung von literarischen Textverstehensprozessen im
Rahmen eines Kompetenzmodelles, das die Vortragenden im Projekt ,,Literariisthe-
tische Urteilskompetenz* entwickelt haben. Mit Rekurs auf Simone Winkos Studie
zu literarisch kodierten Emotionen (Winko 2003) und in Analogie zu Ecos Unter-
scheidung der drei intentiones (auctoris, operis und lectoris) nahmen die Referenten
zundchst die Unterscheidung zwischen textseitig intendierten (als Spektrum der
moglichen Reaktionen auf den Text), prisentierten (im Text thematisierten Emotio-
nen) und realen Emotionen (Emotionen auf Leserseite) vor. Auf Grundlage dieser
theoretischen Unterscheidung liee sich empirisch zeigen, dass sowohl textseitig
intendierte als auch prisentierte Emotionen als Teil von literardsthetischer Urteils-
kompetenz modelliert werden konnen. Auf Grundlage einer weiteren empirischen
Untersuchung zur Wirksamkeit verschiedener Unterrichtsverfahren pladierten die
Referenten fiir einen Unterricht, der der emotionalen Seite von Literatur und den mit
ihrer Rezeption verbundenen Genussmomenten bewusst Rechnung triigt und derart
zu einer Intensivierung von Textverstehen beitragen konne.

Die Relevanz von Emotionen sowohl fiir Interpretationsprozesse als auch in Inter-
pretationsprodukten betonte auch Kasper H. Spinner, allerdings in rhetorisch deut-
licher Abgrenzung von der literaturdidaktischen Ausrichtung auf eine zu erwerbende
Interpretationskompetenz. Ausgehend von der Analyse verdeckter Emotionalitit in
einer fiir ein breites Lesepublikum in einer Tageszeitung publizierten Gedichtinter-
pretation postulierte Spinner die These, dass es Aufgabe professioneller Interpreten
als Modellleser sei, durch expressive und appellative Emotionalitit Wertschiitzung
literarischer Texte zu vermitteln. Hieraus ergebe sich besonders fiir (schulische)
Vermittlungssituationen die Aufgabe, Emotionen als Wertschitzung gegeniiber
Textphénomenen zum Ausdruck zu bringen und dadurch Begeisterung bei den Ler-
nern anzuregen, z. B. durch den Einsatz des Verfahrens Lautes Denken auch im
Unterricht. In der anschlieBenden regen Diskussion wurde die Polarisierung von In-
terpretationskompetenz und Emotionen kritisch diskutiert. Unterstrichen wurde die
Einschitzung, dass Wertschitzungen als Emotionen gegeniiber dem Text Teil von
Interpretation seien, wobei gefragt wurde, ob ihre Rolle im gesamten Interpretati-
onsprozess nicht etwas zu relativieren sei.

Aus einer medien- und gattungspoetologischen Perspektive prononcierte Andrea
Polaschegg die ,,Univialitiit“ literarischer Texte, die nur einen Anfang hitten und li-
near erschlossen werden wollten, als medienspezifisches Kerncharakteristikum der-
selben. Sie zeigte anhand von Sprachbildern, die Texte als Gewebe, als Sprach-
rdume, als Oberflachen bezeichnen, wie durch derartige Bezeichnungen vom Ver-
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laufscharakter von Texten abstrahiert und ihre spezifische Medialitédt ausgeblendet
werde. Auf diese Weise wiirde der Kunstwerkcharakter (,,Ganzheit”) hervorgehoben
und Texte als Gegenstinde, die Objektivitdt ermoglichen, etabliert. Den Text wieder
als ,,Objekt im Ablaufmodus* (Husserl 1928) ernst zu nehmen, dafiir pladierte die
Referentin mit Nachdruck und leitete daraus die Forderung ab, die Sukzessivitit des
Textes in die Deskription desselben im Rahmen von Interpretationen aufzunehmen,
da der so an Bedeutung gewinnende Erstlektiireeindruck nicht hintergehbar sei und
in die Interpretation eingerechnet werden miisse. Im Verlauf der regen und kriti-
schen Diskussion wurde die Absolutheit der Linearitdt als medienspezifisches Cha-
rakteristikum literarischer Texte etwas relativiert zugunsten der Forderung, die be-
obachtete Simultaneitdtsschlagseite zu erweitern durch das Prinzip der Linearitit
und das Spannungsverhiltnis zwischen beiden Polen dann in den Blick zu nehmen.
Dariiber hinaus wurde diskutiert, ob das Konzept der Ganzheit prinzipiell fiir
Verlaufsmedien zu problematisieren sei oder ob es nicht, handlungstheoretisch
fundiert im Anschluss an Aristoteles, auch fiir Verlaufsmedien gelten konne.

Nach den impliziten theoretischen Annahmen in Lehrbiichern der Sek. I und II, die
in die Strukturierung von Analyse- und Interpretationsprozess eingehen, fragten
Maike Lohden und Almuth Meissner und leiteten hiermit die zweite Sektion
,-Theorien und Methoden® ein. Sie zeigten dabei exemplarisch auf, wie die den ver-
schiedenen literaturtheoretischen Ansdtzen eingeschriebenen Erkenntnisinteressen
und Zielsetzungen sowie die komplexe Zirkularitit des Interpretationsvorgangs aus-
geblendet und in eine sequenzierte Schrittfolge transformiert werden. Ziel der so zu
vollziehenden Interpretation sei dann die Einfithrung in ein als Technik verstandenes
interpretatives Verfahren als Selbstzweck. Ein moderater Pluralismus und permissi-
ver Relativismus der Theorien und Methoden sei die Konsequenz. Die anschlie-
Bende Diskussion nahm die Analysen einerseits zum Anlass, die genannten Proble-
me (Unklarheit zentraler Begriffe wie Interpretation und Analyse) selbstkritisch in
die Literaturwissenschaft zuriick zu spiegeln, andererseits wurde jedoch auch die
Notwendigkeit formuliert, ein beliebiges Nebeneinanderstehen sowie ein unkontrol-
liertes Vermischen verschiedener Verstehensnormen und -konzepte zu verhindern.

Ahnliche Beobachtungen prisentierte Thomas Zabka in Bezug auf die Analyse ei-
nes Aufgabensettings zur Interpretation eines epischen Textes. Anhand der der
schulischen Textinterpretation zugeschriebenen Funktion, zu epistemischen Fragen
und methodischen Verfahren der interpretierenden Wissenschaften exemplarisch
hinzufiihren, zeigte er das grundsitzliche Spannungsverhiltnis zwischen Erzie-
hungs- und Wissenschaftssystem auf, in dem sich die schulische Textinterpretation
bewege; die Vermittlung anwendbaren Strategie- und Methodenwissens stehe der
Nichtgeneralisierbarkeit als Programm literaturwissenschaftlicher Interpretation (mit
Bunia 2011) diametral entgegen. Vor diesem Hintergrund pliddierte Zabka fiir eine
gelassenere Deutung des Interpretationsbegriffs, die Interpretation stirker als
Kunstlehre in den Blick nimmt, und als Konsequenz fiir detailliertere Priifungsauf-
gaben, die wichtige methodische Entscheidungen vorgeben. Im Anschlussgesprich
wurde in Bezug auf die Hypothesenbildung und -iiberpriifung unterstrichen, dass das
Generieren von Interpretationshypothesen nicht Aufgabe der Schiiler/innen sein
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kann, zumal hierfiir wesentliche Voraussetzungen (z. B. Einbindung in fachlichen
Diskussionshorizont, Identifikation von offenen Fragen) in schulischen Lern- und
Leistungssituationen nicht gegeben sind.

Claudius Sittig-Krippner erweiterte diese Beispielanalysen schulischer Interpreta-
tionskultur um die Perspektive der Einfithrung in die akademische Fachkultur an-
hand einer vergleichenden Analyse von Modellinterpretationen in Sammelbinden
und Einfithrungswerken. Vor dem Hintergrund der Charakterisierung einer akade-
mischen Lehrkultur, in der die wissenschaftliche Interpretation als Praxis und das
Erlernen dieser Praxis als Sozialisierung in ein ,,Denkkollektiv* (Ludwik Fleck) er-
folgt, entfaltete Sittig-Krippner die vielfiltigen Funktionen, die Modellinterpretatio-
nen zugeschrieben werden (Wissensvermittlung, den Wert interpretativer Verfahren
belegen, mustergiiltiges Vorfithren, Wissen in Bezug auf den Text herstellen). Er
zeigte ihre doppelte Adressiertheit auf: besonders bei Modellinterpretationen in
Sammelbénden bleibe der Anspruch an eine wissenschaftliche Autorschaft (Innova-
tionsdruck) erhalten. Gleichwohl attestierte Sittig-Krippner beiden Formen von Mo-
dellanalysen eine Praxis der Verknappung und Segmentierung von Wissen; die tat-
séchlichen philologischen Praktiken (Beleg- und Nachweispflichten, Argumentati-
onsweisen, Dialoghaftigkeit etc.) wiirden in Modellinterpretationen ausgesetzt oder
nur angedeutet. Den Analysen fehle mithin die Korrespondenz mit der Praxis und
ihre Prozesshaftigkeit (was auch daran sichtbar werde, dass Modellanalysen nie
scheitern konnen) und so die Moglichkeit, in diese Praxis einzufithren. Im Anschluss
an den Vortrag wurde das heuristische Potential einer scheiternden Modellinterpre-
tation kritisch diskutiert und zum anderen vertieft, inwiefern es iiberhaupt moglich
sei, Interpretation als Prozess vorzufiihren.

In Ergénzung zu dieser praxeologischen Perspektive auf die Einfithrung in die je-
weilige Interpretationskultur formulierte Marcus Willand interpretationstheoreti-
sche Thesen zum Verhiltnis von Lesermodellen und Interpretationskonzepten. Da-
bei unterstrich er einerseits die Abhingigkeit des Lesermodells von der jeweiligen
Theoriekonzeption, zum anderen jedoch auch die zentralen Funktionen, die dem Le-
ser in interpretationstheoretischer und -praktischer Hinsicht zukommen. Anhand der
Schleiermacher’schen Konzeption des ersten Lesers zeigte er so beispielsweise auf,
wie diese dazu beitrage, anachronistische Lesarten bereits auf der Ebene der Theo-
riekonzeption auszuschliefen. Willand schloss mit einem Pliddoyer fiir eine Refle-
xion der Theorie durch die Empirie, z. B. durch eine historische Rezeptionsanalyse.

Vor dem Problemhintergrund der Nichtdiagnostizierbarkeit und Unabschliefbarkeit
des Verstehens sowie des institutionell bedingten Innovationsdrucks diskutierte Ralf
Klausnitzer im abschlieBenden Vortrag die Moglichkeit, Stoppregeln fiir das Inter-
pretieren zu setzen und zu vermitteln. Auf der Grundlage eines Verstindnisses von
Interpretation als sozialer Handlung in und fiir Gemeinschaften im Sinne der
Fleck’schen Denkkollektive fiihrte er hierzu die Unterscheidung von konstitutiven
(z. B. der Text muss gelesen werden, Begriindungs- und Nachweispflichten) und re-
gulativen Spielregeln (wiederholtes Lesen, Kontextbelege etc.) ein. Als Schlussregel
lieBe sich auf dieser Grundlage formulieren: ,,Hore auf, wenn der nichste Zug eine
konstitutive Regel verletzt und das Spiel im Ganzen beendet*. Erwerb von Interpre-
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tationskompetenz hiefle in diesem Sinne, die Praktiken und Spielregeln seiner Inter-
pretationsgemeinschaft anhand von paradigmatischen Beispielen zu erlernen und
anzuwenden. In der anschlieBenden Diskussion wurde eine weitere Priizisierung hin-
sichtlich der Explikation der Stoppregeln eingefordert. Kritisch wurde gefragt, wie
in dieser Idee des Spiels Innovationen moglich wéren. Anschlussfihig erschien die
Spielmetapher, insbesondere fiir durch das Entproblematisieren gekennzeichnete
Vermittlungssituationen.

In ihrem abschlieBenden Resiimee hob Juliane Késter drei Schwerpunkte der Ta-
gung heraus: das Verhiltnis von Theorien und Methoden (wobei keine Theorien-
schwiche, jedoch eine Methodenschwiche zu beobachten sei), den Zusammenhang
von Prozess und Produkt sowie den Vergleich der Interpretationskulturen im Span-
nungsfeld zwischen Wissenschafts- und Erziehungssystem (hier wurden sehr unter-
schiedliche Zielsetzungen deutlich).
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