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Ein Basisartikel von Kaspar H. Spinner

Interpretieren im Deutschunterricht

L Krisé der Interpretation

Kein anderes Gebiet der Literaturwissen-
schatft ist so fragwiirdig geworden wie das,
in dem sie lange ihre Mitte gesehen hatte:
die Interpretation der Werke."” So hat Heinz
Schiaffer auf dem Deutschen Germanisten-
tag 1984 den einleitenden Vortrag in der
Sektion ,Interpretation’ eréffnet. Ob Germa-
nistentag, Symposium Deutschdidaktik oder
Fachzeitschrift: die Krise der Interpretation
ist Uberall Thema. Worin aber besteht diese
Krise, was hat zu ihr gefuhrt? ich sehe sie
doppelt begrindet;

1. Analysieren statt interpretieren

In der Nachkriegszeit galt die Werkinterpre-
tation, die Erfassung eines dichterischen
Werkes in seiner Einheit von Gehalt und
Form, als zentrale Aufgabe von Literatur-
wissenschaft und (vor allem gymnasialem)
Deutschunterricht. In der zweiten Halfte der
sechziger Jahre wurde diese Art der Be-
schaftigung mit Literatur der Unwissen-
schaftlichkeit, ja der verdeckten ldeologie-
trachtigkeit geziehen, weil sie auf irrationaler
EinfGhlung basiere und die gesellschaft-
lichen Bedingungsfaktoren der literarischen
Produktion ausblende; gefordert wurden ra-
tional argumentierende Methoden. Das fihr-
te dazu, daB die traditionelle Werkinterpreta-
tion analysierenden Verfahren Platz machte
- literatur-soziologische, strukturalistische,
textlinguistische Methoden bekamen Kon-
junktur. Die Wogen dieser Auseinanderset-
zung haben sich inzwischen gelegt, der
interpretationsbegriff aber hat seine Kontur
verloren. Meist steht er flr analysierende
Verfahren — sein Gegner hat sich sozusagen
in ihm selbst eingenistet. Da ist es durchaus
konsequent, daB man z. B. in den nordrhein-
westfalischen Richtlinien Deutsch fur die
Gymnasiale Oberstufe schlicht auf das
Stichwort ,Analyse von Texten' verwiesen
wird, wenn man im Register unter Interpreta-
tion' nachschidgt. Die Analyse von Texten
paBt besser zu einem Unterricht, der einer
lernzielmaBigen Planung unterzogen wird
und eine objektiv nachprifbare Leistungs-
beurteilung anstrebt. In diesem Sinne flgt
sich die Entwicklung von der Werkinterpre-
fation zur Textanalyse in die Grundmuster

ein, die das Schulwesen der siebziger Jahre

bestimmt haben.

2. Lesen statt Interpretieren
Seiteinigen Jahren freilich sieht sich die
Interpretation inimmer starkerem MaBe

einem weiteren Angriff ausgesetzt, der aus
entgegengesetzter Richtung kommt und die
Textanalyse mit trifft: Die sogenannte Ent-
deckung des Lesers in Literaturwissenschaft
und -didaktik hat zum Vorwurf gefithrt, das
Interpretieren basiere auf der irrigen Annah-
me einer objektiven Textbedeutung, unter-
binde die kreative Auseinandersetzung des
Lesers mitdem Gelesenen und tdéte so die le-
bendige, immer individuell gepragte Be-
gegnung mit Literatur ab. Mit dem Hinweis
auf die Mehrdeutigkeit als spezifisches Cha-
rakteristikum literarischer Texte und mit em-
pirischen Untersuchungen zur Vielfalt von
Rezeptionsprozessen glaubt man die Kritik
wissenschaftlich untermauern zu kénnen,
und die Schriftsteller leisten Schiitzenhilfe:
Guinter Grass und Max von der Griin spre-
chen polemisch von ,/nterpretationssucht”,
Hans Magnus Enzensberger prangert das
LhaBliche Laster der Interpretation” an, und
Peter Hartling kritisiert die ,,ganz streng und
eng gefihrten Interpretationswege, die den
Schdlern beigebracht werden” und ,tédlich
sein kdnnen“? Nicht die rationale Analyse
wird von solchen Kritikern der Interpretation
an deren Stelle gesetzt, sondern das mog-
lichst freie, durchaus subjektive, lustbetonte,
ja, anarchische Lesen.

Interpretieren ist mehr als lesen und
verstehen. M. M. Prechtls Interpreta-
tion von F. Kafka,

)

Il. Interpretieren als
Verstiindigung iibers
Versténdnis

Es sieht so aus, als wirde das Interpretieren
zwischen Textanalyse und freier Rezeption
zerrieben; soll man ihm also den endguilti-
gen Abschied erteilen, weil es Uberflissig
geworden ist? Ich meine, es behéit seine Be-
rechtigung, wenn man seine Funktion ange-
messen bestimmt. Interpretieren findet dort
statt, wo Lesende sich {ber den Sinn eines
Textes verstandigen wollen. Es ist also mehr
als nur Lesen und Verstehen, denn es zielt
auf intersubjektive Einigung. Wer sich inter-
pretierend mit anderen Gber einen Text un-
terhalt, verlast die Ebene der individuellen
Rezeption, aber nicht notwendigerweise zu-
gunsten einer Textanalyse, die auf méglichst
objektive Feststellung von Funktionszusam-
menhangen zielt, sondern um den Sinn, den
er einem Text glaubt entnehmen zu kdnnen,
plausibel zu machen und um neue Sinn-
aspekte zu entdecken. Die am Interpreta-
tionsgesprach Beteiligten miissen aufeinan-
der eingehen, ihre Deutungen erlautern, an-
dere Deutungen prifen und sich ggf. die
eigenen Augen &ffnen lassen. Interpretieren
ist, so gesehen, eine Angelegenheit der In-
tersubjektivitdt — das Ubersieht der literatur-
wissenschaftliche und -didaktische Streit
um die Objektivitdt bzw. Subjektivitat der In-
terpretation, weil er nur das Verhéltnis Text:
Leser ins Auge faBt und damit in einer aus-
weglosen Subjekt/Objekt-Entgegensetzung
befangen bleibt. Weder ist der Glaube an ei-
ne objektive Textbedeutung Voraussetzung
furs Interpretieren, noch wird es verunmog-
licht durch die Einsicht, daB Sinn nur von
Subjekten erfahren werden kann; wohl aber
beruht es auf der Uberzeugung, daB man
Uber Sinnerfahrungen miteinander reden
und gemeinsames Verstehen erreichen
kann,
Nur wenn man das Interpretieren so als ei-
nen kommunikativen Akt begreift, als Ver-
stdndigung zwischen Verstehenden, wird
man auch der Gefahr jener Vergegen-
standlichung der Interpretation entgehen,
die das Interpretieren flr so viele
”) Schiler zur entfremdeten Tatigkeit
Y werden 1aBt: Sie finden in ihm weder
ihre personliche Leseerfahrung wieder,
noch sehen sie den Text in seiner wortli-
chen Bedeutung ernst genommen, son-
dern haben den Eindruck, es gehe um et-
was Drittes jenseits des Textes, die Bedeu-
tung, die man herauskriegen (oder dem
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Lehrer von den Lippen ablesen) muB. In den
vielen Interpretationssammlungen fir Leh-
rer, die sich als Vorwegnahmen flir Unter-
richtsergebnisse anbieten, ist das Interpre-
tieren jain der Tatim wértlichen Sinne verge-
genstandlicht und hat den Bezug zu dem,
worum es gehen sollte, zum lebendigen, ge-
meinsamen Bemuhen um das Verstandnis
von Texten, verloren. Es ist, nebenbei gesagt,
fatal gewesen, daB im Rahmen der kommu-
nikativen Wende der Deutschdidaktik der
Kommunikationsbegriff nur auf das Autor:
Text:Leser-Verhaltnis und nicht auf das Ge-
sprach unter Lesern und Verstehenden be-
zogen worden ist.

Irritierend ist, daB man nicht genau sagen
kann, was alies Gegenstand eines Interpre-
tationsgesprachs sein kann und soll. Das
liegt an der Vielschichtigkeit literarischer
Texte: Von der asthetischen Wirkung forma-
ler Elemente Uber die Vergegenwartigung
des erzdhlten Geschehens biszu denim Text
zum Ausdruck kommenden Erfahrungen,
Fragen und Einsichten kann alles zum The-
ma des Interpretationsgespraches werden.
Und immer geht es auch um das, was ein
Text fiir einen einzelnen bedeuten kann, um
das, was man als Wahrheitsgehalt eines Tex-
tes erféhrt. Man sollte nicht zu &ngstlich dem
Interpretationsgesprach Grenzen setzen;
wichtig ist: Es geht um Verstandigung, nicht
um Monologisieren und bloBen subjektiven
Erlebnisausdruck; und der Bezug zum Text
muB gewahrt oder mindestens immer wie-
der hergestellt werden — das ergibt sich
schon aus dem Erfordernis, Sinndeutungen
vor den Gesprachsteilnehmern zu rechtferti-
gen. Lust am Entdecken sollte das Interpre-
tieren auszeichnen, nicht Zwang zur Deu-
tung. Auf den ProzeB, das Interpretieren,
nicht auf das Resultat, die Interpretation,
kommt es an. GewiB3, die institutionellen Vor-
gaben der Schule sind nicht unbedingt dazu
angetan, dies zu ermoglichen. Die Rollen-
verteilung ist ungleich, der Lehrer kann seine
Deutung mit Sanktionen durchsetzen und
die Schiler zu Unmindigen machen, denen
beizubringen ist, wie man einen Text zu ver-
stehen hat. Aber der Lehrer kann auch die Si-
tuation Unterricht dazu benutzen, ein ver-
standigungsorientiertes Gesprach zu schaf-
fen. Und dann wird er nichtauf einer einzigen
Deutungsmoglichkeit beharren und das In-
terpretieren nicht zum Entschlissein und
Dekodieren eines Textes verkommen fassen.
Wenn Kafkas SchloB nur noch die anonyme
Macht der Blrokratie bedeutet, das Hexen-
hduschen in ,Hénsel und Gretel* nur Symbol
fiir orale Begierden ist und Goethes Gedicht
»An den Mond*“ bloB als biographisches Do-
kument der Liebe zu Frau von Stein gelesen
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wird, dann ist der Text ,vereinfaltigt"¥, denn
Goethes Gedicht ist auch Ausdruck eines
damals neuen Naturgefihls, das Hexen-
hauschen ein Bild des ausbeuterischen
Reichtums im Gegensatz zum armen Vater-
haus der Kinder und Kafkas SchloB die Ver-
kdrperung eines machtigen Uber-Ichs. Inter-
pretieren als Verstandigung kann solcher
Vielfalt von Sinnméglichkeiten gerecht wer-
den, ohne einer subjektiven Beliebigkeit
oder der Indoktrination einseitig festgelegter
Deutungen zu erliegen.

Interpretieren ist, so gesehen, mehr als nur
Mittel, um Texte besser zu verstehen; es ist
auch Modell fiir eine Verstandigung, bei der
keiner dem anderen seine Ansicht auf-
zwingt. In der professionelien literaturwis-
senschaftlichen Interpretation ist dieser hu-
mane Kern oft verdeckt, weil monologisch
autoritativ die Deutungen vorgetragen wer-
den. Aber im Grunde handelt es sich auch
daum einen unabschlieBbaren kommunika-
tiven ProzeB einer raumiich und auch zeitlich
auseinandergezogenen Interpretationsge-
meinschaft. Je wissenschaftlicher sich aller-
dings eine Interpretation gibt, desto mehr
stiitzt sie sich in der Regel auf textanalytische
Argumentation und gibt sich damit den An-
strich von Exaktheit und Objektivitat — nicht
selten verbunden mit einem Verlust an Ver-
mittlung von Bedeutungsfille. Interpreta-
tionstheorien, die dem Interpretieren nur
noch die Aufgabe zuschreiben, den durch
den Text gegebenen abstrakien Rahmen zu
umreiBen, der in der individuellen Rezeption
dann geflllt wird, zeigen, wie Inhaltsleere

%4,
&, Ml Die Entwickiung der

Uber das Verstiandnis von Texten kann
man miteinander reden, ja streiten! Ist R.
M. Rilke der Seher mit dem Blindenblick,
als den ihn Prechtl interpretiert?

sogar zum Programm gemacht werden
kann. GewiB, auch beim alltaglichen und
beim schulischen Interpretieren werden im-
mer wieder textanalytische Beobachtungen
eine Rolle spielen, denn sie sind eine wichti-
ge Argumentationshilfe am Interpretations-
gesprach. Die Auseinandersetzung Uber
den Sinn eines Texies hait dazu an, analysie-
rend genauer auf Struktur, Funktionen usw.

. zu achten. Nur sollte, solange es ums Inter-

pretieren geht, das Analysieren nicht zum
Selbstzweck werden und die lebendige Fra-
ge nach dem Sinn verdrangen. (Unabhan-
gig davon kann Textanalyse als Ermittlung
der Funktionszusammenhange von Textele-
menten auch ihren eigenen Stellenwert
und ihre didaktische Legitimation haben —
aber eben nicht als Ersatz tlr das Inter-
pretieren, sondern als ein Verfahren, das
eigenen Erkenntniszielen folgt.)

Interpretationsfahigkeit

Wenn Interpretieren in der Schule nicht
die Ubernahme vorgefertigter Interpreta-
tionsergebnisse, sondern ein Verstandi-
gungsprozeB sein soll, in welchem sich die
Schiiler, ausgehend von ihren Lektire- und
Welterfahrungen und mit den Mitteln ihres
Denkens, Uber den Sinn von Texten zu eini-
gen suchen, dann ist besondere Aufmerk-
samkeit  ihren  entwickiungsbedingten
kognitiven Voraussetzungen zu schenken.
Nur wenn der Lehrer einen Einblick in die
entwickliungsspezifischen Verstehensfahig-
keiten seiner Schdler hat und weiB, wie Ver-
stehensfahigkeiten aufeinander aufbauen,
kann er Textauswahl, Gesprachsfiihrung und
Arbeitsauftrdge angemessen und erfolgver-
sprechend gestalten. Die nebenstehend ab-
gedruckte Tabelle soll als Hilfe dienen, den
Entwicklungsstand erkennen und den Ent-
wicklungsweg begreifen zu koénnen Sie
enthdlt keine festen Altersangaben, denn
von Schdler zu Schiler und von Klasse zu
Klasse gibt es deutliche Unterschiede, und
auch das jeweilige Unterrichtsarrangement,
die Texte und Fragestellungen haben EinfluB
auf das Verstehensniveau, das sich in einem
Gesprach realisiert. Keine Tabelle kann dem
Lehrer die Aufgabe abnehmen, selber seine
Schiler einzuschatzen; die Auseinanderset-
zung mit Modellen und empirischen Ergeb-
nissen zur Entwicklung der Interpretations-
fahigkeit kann aber den Blick so scharfen,
daB im konkreten Fall die Verstehensprozes-
se besser nachvollziehbar sind. Zusammen-
fassend kann man die Entwicklung charak-
terisieren als Weg vom wértlichen zum sym-
bolischen und parabolischen Verstehen, als
wachsende Fahigkeit, zwischen den Zeilen



zu lesen und formale Elemente als bedeu-
tungstragend herausstellen zu kdnnen.
Bezogen auf die Figurenwahrnehmung ent-
wickelt sich das Interesse fiir die psychische
Innenwelt und die Wechselseitigkeit von
Handlungsmotiven, wodurch auch das mo-
ralische Urteil zusehends differenzierter wird.
Festzuhalten ist, daB die entwicklungsspezi-
fischen Verstehensweisen nicht einfach Pha-
sen sind, die einander ablosen, ohne mitein-
ander etwas zu tun zu haben, sondern daB
sie aufeinander aufbauen. In der Regel Uber-
windet ein Kind eine bestimmte Interpreta-
tionsweise dann, wenn es sie so intensiv an-
wendet, daB es an ihre Grenze gelangt. Die
Forderung der Interpretationsféhigkeit kann
deshalb nicht darin bestehen, daB man den
Schilern einfach Interpretationsmoglichkei-
ten vermittelt, die anders sind als diejenigen,
die sie schon besitzen. Vieimehr kommt es
darauf an, daB3 die Schiler gerade durch die
Anwendung der ihnen vertrauten Interpreta-
tionsweisen, durch die Widerspriichlichkeit
von Ergebnissen, die eine konsequente An-
wendung hervorruft, und durch Wahrneh-
mung dessen,was sich dabei der Deutung

entzieht, zum Entdecken weiterfliihrender In-

terpretationsweisen gelangen. So kann zum
Beispiel die intensive Auseinandersetzung
mit einzelnen Figuren, wie sie bei Schulan-
fangern anzutreffen ist, zur Einsicht in das
Miteinander der Figuren flihren, weil gerade
die Beobachtung der Einzelfigur deutlich
werden |aB8t, daB man ihr Verhalten nicht oh-
ne Berlcksichtigung der anderen Figuren
verstehen kann. Die weiterfiihrenden Inter-
pretationsweisen schlieBen so die vorherge-
henden immer in sich ein — oder sollten es
zumindest, sonst fuhren sie zur Vereinseiti-
gung (so kdnnen z. B. in hdheren Klassen
abstrahierende Deutungen derart Uberhand
nehmen, daB der Text in seiner konkreten In-
haltlichkeit Gberhaupt nicht mehr in den
Blick kommt).

Die Tabelle bringt auch zum Ausdruck, daB
nach der hier vertretenen Konzeption schon
in der Primarstufe von Interpretieren gespro-
chen werden kann. Denn ich bezeichne ja
nicht erst die Beschreibung der Form-Inhalt-
Beziehung (wie das bei Vertretern der Werk-
interpretation der Fall ist) oder die wissen-
schaftsorientierte Analyse von Textmerkma-
len als Interpretieren, sondern betrachte
auch ein Gesprach von Grundschulern, in

Basisartikel

dem sie das Verhalten von Figuren diskutie-
ren, personliche Erfahrungen mit erzhitem
Geschehen vergleichen und in sprachspie-
lerischen Elementen den Grund flir das Ver-
gnugen an einem Text entdecken, als alters-
spezifische Weise des Interpretierens.

IV. Methodische
Einzelprobleme

1. Wechsel zwischen

Reduktion und Entfaltung

Fruchtbare Interpretationsgesprache sind
durch ein Wechselspiel von entfaltenden
und reduzierenden, veranschaulichenden
und abstrahierenden, konkretisierenden
und verallgemeinernden AuBerungen cha-
rakterisiert. Phantasierendes Ausmalen er-
zahlter Situationen und Figuren, Vermutun-
gen Uber Hintergrinde und Folgen des Ge-
schehens, Ubertragungen auf die eigene Er-
lebniswelt u. &. sind entfaltende Interpreta-
tionsakte, Zusammenordnen verwandter
Textaussagen, Zusammenfassungen, Unter-
ordnungen unter generalisierende Begriffe,
abstrahierende Verallgemeinerungen u. &.
sind reduzierende Interpretationsakte. Not-

Entwicklung der Interpretationsfahigkeit im Schulalter

Sekundarstufe | Primarstufe

Sekundarstufe Il

Ubertragung und symboli-
sches Verstehen

TextbewuBtsein und Verste-
hen implizierter Aussagen

Figureninterpretation

Moralische Argumentation

Woértliches Verstehen,
Detailfreudigkeit und lebendige
Vorstellung

Analoge Situationen aus eige-

ner Erfahrungswelt als Hilfe zur
Erklarung und zur Veranschau-
lichung

Text wie ein Stick Realitat auf-
gefaBt. Sprachliche Merkmale
bewuBt kaum wahrgenommen,
mit Ausnahme allerdings
sprachspielerischer Elemente

Interesse fiir einzeine Figuren
und ihr Verhalten

Entdecken impliziter Aussagen

Interesse flir den Handlungszu-
sammenhang, seine Logik, und
das Miteinander der Figuren
(Wie reagiert eine Figur auf eine
andere?)

Das Handeln der Figuren wird

in erster Linie mit den Katego-

rien ,dumm*‘ und ,schlau‘ beur-
teilt. Hochschéatzung des Erfolg-
reichen

Parabolisches und symboli-
sches Verstehen: Dem wortlich
Ausgesagten wird ein abstrak-
ter, aligemeiner Sinn entnom-
men. Sinn fur Stimmungsquali-
taten (z. B. Landschaft als See-
lenausdruck)

Verstehen metaphorischer, iro-
nischer und satirischer Aus-
drucksweise

interesse fir Handlungsmotive,
Beweggrinde: Warum verhalt
sich jemand so?

Moralisierendes Urteilen mit
Kategorien wie ,gerecht'/,unge-
recht'. Sensibilitat fur die Ruck-
sichtnahme auf andere und fur
die Wechselseitigkeit des mora-
lischen Verhaltens. Mitleid mit
Benachteiligten. Rigorositat im
moralischen Urteil

Aufmerksamkeit fir Stileigen-
timlichkeiten

Die lbertragene Bedeutung
wird als Aussage des Autors
begriffen und damit hinterfrag-
bar

Verstandnis fir die semantische
Dimension formaler Merk-
male

Interesse fir die wechselseitige
Abhéngigkeit von Handiungs-
motiven, Einblick in die Vorstel-
lungen, die einzeine Figuren
von den Vorstellungen anderer
Figuren haben

Interesse fur innerpsychische
Konflikte

Infragestellen moralischer MaB-
stabe. BewuBtsein flir Konflikte
zwischen verschiedenen morali-
schen Maximen

Verstandnis fir BewuBtseins-
muster, ihre Entstehung und
Auswirkungen, ihre soziologi-
sche und historische Bedingt-
heit

Einblicke in die Bedingungsfel-
der moratischen Urteilens (z. B.
historische und soziokulturelle
Bedingtheit von Urteilen)
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wendig sind beide Typen, und zwar im
Wechsel. Wenn nur auf reduzierende Inter-
pretationen hingearbeitet wird, entschwin-
det der Text in seiner konkreten Anschau-
ungsfille aus dem Blick der Interpretieren-
den und verfliichtigt sich zum Beleg fir eine
Meinung, die auch ohne Text formuliert wer-
den kann. Ein interpretationsgesprach wie-
derum, das nur auf Entfaltung angelegt ist,
droht sich zu verzettetn, zur Anhaufung von
Assoziationen zu werden und sich damit
dem Anspruch aufintersubjektive Verstandi-
gung zu entziehen. Aufgabe des Lehrers ist
es weniger, einen bestimmten Gang des In-
terpretationsgesprachs vorzustrukturieren,
als wahrend des Gesprachs impulse zu ge-
ben, die die Einseitigkeiten, in denen sich
das Gesprach immer wieder mal verfangt,
auflésen.

Mit dem Postulat des Wechselspiels ist
auch gesagt, daB es keine Regel dafiir gibt,
ob reduzierende oder ob entfaltende Inter-
pretationsakte am Anfang bzw.am SchiuB zu
stehen haben. Man kann anfangen mit Asso-
ziationen, aber ebenso mit Zusammenfas-
sungen, man kann aufhéren mit einer be-
grifflichen Benennung des Problems, das im
Text zur Sprache kommt, aber ebenso mit
mdglichen Ubertragungen auf die eigene
Erfahrungswelt. Es scheint mir deshalb nicht
richtig zu sein, fUr die Textbehandlung ein fe-
stes Verlaufsschema vorzugeben, wie das in
der Didaktik oft gemacht wird (z. B. als Abfol-
ge von assoziativen SpontanduBerungen
Ober Detailanalyse zur begrifflichen Benen-
nung der Autorintention). Aus dem gleichen
Grunde darf auch das Entwicklungsschema
zur Interpretationsfahigkeit nicht so miver-
standen werden, daB nur auf groBere Ab-
straktheit hinzuarbeiten sei. Das Interpretie-
ren wird zur leeren Begriffsspielerei, wenn
die Imagination von Figuren, Orten und
Handiungen nicht mehr ernstgenommen
wird.

2. Interpretieren als Problemldsen

Was leicht und allgemein verstandlich er-
scheint, fordert nicht zum interpretieren her-
aus. Am Ausgangspunkt jeden {nterpretie-
rens steht die Erfahrung, daB etwas schwer
verstandlich ist bzw. von verschiedenen Le-
sern oder Hérern unterschiedlich aufgefafBt
wird. Das Verstehen muB also in irgendeiner
Form problematisch sein, wenn das Interpre-
tieren sinnvoll sein soll. Man lasse also nicht
krampfhaft die Schiiler etwas interpretieren,
was ihnen problemios und durchsichtig er-
scheint; es muB ja nicht immer jeder Text, der
im Deutschunterricht gelesen wird, auch in-
terpretiert werden. Freilich, oft erkennen die
Schiiler vorhandene Verstehensprobleme
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gar nicht und begeben sich so der Chance
zu erhellenden, interessanten Interpreta-
tionsgesprachen. Da ist es denn durchaus
sinnvoll, wenn durch entsprechende Fragen
und Impulse des Lehrers vorschnelle GewiB-
heit im Verstehen erschittert wird — sei es,
daB auf Widersprlche zwischen verschiede-
nen AuBerungen deSchiler hingewiesen
wird, sei es, daB3 unerwartete, verfremdende
Fragen zum Text gestellt werden. Damit kann
auch die Bereitschaft, sich der irritierenden
Wirkung literarischer Texte zu stellen, gefor-
dert werden.

3. ,Falschef Interpretationen
interpretieren ist ein unabschlieBbarer Pro-
zeB; jedes Festschreiben einer Deutung ver-
einseitigt den Text, schiieBt Sinnaspekte aus.
Bei der Beurteilung von Interpretationslei-
stungen halte man sich deshalb weniger an
die Frage nach richtig’ oder [falsch’ als
daran, ob die interpretierenden Aussagen
aspektreich sind und ob der Interpretierende
nachvollziehbare Begriindungen fir seine
Deutungen nennen kann. Insbesondere
qualifiziere man Deutungen, die man fiir ver-
fehlt halt, nicht zu rasch als falsch ab. Oft
steckt auch in ihnen noch ein Kdérnchen
Wahrheit, das zu weiteren Sinnaspekten fih-
ren kann.

Mir bleibt unvergessen, wie wir in meiner
Schulzeit Kellers ,,Romeo und Julia auf dem
Dorfe* behandelten. Ich hatte mir, als Mittel-
stufenschiiler, nicht klar gemacht, da die
beiden Liebenden am SchluB willentlich
Selbstmord begehen. Die Formulierung
LQlitten im Froste des Herbstmorgens zwei
bleiche Gestalten, die sich fest umwanden,
von der dunklen Masse herunter in die kal-
ten Fluten® schien mir ein unwillentliches

Jedes Festschreiben einer Deutung ver-
einseitigt den Text. Immer wieder 4Bt sich
Neues entdecken. M. M. Prechtl, Der brave
Soldat Schwejk.

Hinubergleiten in das Wasser auszudriik-
ken. Es war mir peinlich, als sich im Interpre-
tationsgesprach mein MiBverstandnis her-
ausstellte, ich schwieg betreten — aber heute
wirde ich sagen, daB auch im MiBverstehen
ein richtiges Empfinden steckte: Ich hatte als
Schuler etwas gespurt von den Konnotatio-
nen, in die der Freitod eingebettet ist und die
von Keller in bewuBtem Gegensatz gestaltet
sind zu den moralisierenden Einschatzun-
gen, mit denen (im Roman und in der zu-
grunde liegenden Wirklichkeit) die Zeitun-
gen die Tat beurteil(t)en. GewiB, ich unterlag
einer Fehldeutung — aber die Frage, warum
ein Leser zu einer solchen Fehldeutung ge-
langen kann, hatte zu richtigen Einsichten in
den Sinnzusammenhang des Textes gefiihrt.
Auch im Widerlegbaren nach einem magli-

’ chen zutreffenden Kern zu suchen, betrachte

ich als wichtige Maxime fiir Interpretations-
gesprache.

4. Bezugspunktist der Text, nichtdie
Intention des Autors

Zu den Standardfragen gehort die nach der
Intention des Autors. Sie hebt ins BewuBt-
sein, daB ein Text nicht nur eine wértliche Be-
deutung hat, sondern Ausdruck einer oft nur
indirekt erschlieBbaren Botschaft sein kann.
Die Frage nach der Autorintention ist aber
zugleich irrefihrend. Sie setzt voraus, daB
wir Kriterien haben, um eine Autorintention
nachzuweisen. Der Text selbst kann, streng
genommen, nicht ausreichendes Kriterium
sein, denn es kann nicht vorausgesetzt wer-
den, daB es dem Autor immer gelungen ist,
das zu sagen, was er sagen wollte. Deshalb
gehoért es ja zu den Aufgaben der Literatur-
wissenschaft, Diskrepanzen zwischen nach-
weisbaren Autorintentionen und tatséchlich
realisierten Textaussagen aufzudecken. Im
Unterricht tut man aber oft so, als gabe es ei-
ne solche Differenz nicht, und erweckt zu-
dem den Eindruck, es ginge weniger um
das, was im Text steht, als um das, was der
Autor hat sagen wollen. Das mag bei Sach-
texten eine angemessene Fragehaltung
sein, literarischen Texten wird sie nicht ge-
recht. Die Frage nach der Autorintention soll-
te im Literaturunterricht deshalb nur auf Au-
Berungen mit Vermutungscharakter zielen.
Was kénnte wohl der Autor gemeint haben?
oder: Was konnte die Wirkungsabsicht des
Autors gewesen sein? wdaren akzeptable
Formulierungen. Sie heben den Blick Uber
den wortlichen Sinn hinaus, kdnnen zu
fruchtbaren Hypothesen flihren, aber nicht
zu einem sicheren Ergebnis. Die wirkliche
Autorintention ist allenfalls durch das Stu-
dium biographischer Quellen zu erschiieBen
— im Unterricht wird man das in der Regel
nicht tun, sondern nach Vermutungen dber



die Autorintention wieder zum Text zurlck-
kehren. Denn fir das Interpretationsge-
sprach ist wichtig, was der Text zu sagen ver-
mag, nicht, was der Autor hat sagen wollen.

5. Kohirenz als Kriterium

Was aber kann denn als Kriterium dafur die-
nen, was eine akzeptable Deutung ist? Auch
wenn man auf die Intersubjektivitat als
Grundkriterium der Verstandigung verweist
und sagt, daB auch die Kriterien fir die Ak-
zeptanz einzelner AuBerungen letztlich von
den Gespréchspartnern auszuhandein sind,
hatte man doch gerne fir das Interpreta-
tionsgesprach in der Schule eine Richtlinie.
Ich meine, daB man die Koharenz (oder Wi-
derspruchsfreiheit) in der Argumentation als
leitendes Kriterium betrachten kann: Man
soll Deutungen daraufhin Gberpriifen, ob sie
mit dem Text, seinen einzelnen Aspekten in
Ubereinstimmung gebracht und ob die ver-
schiedenen Deutungen und Deutungs-
aspekte auch sinnvoll aufeinander bezogen
werden kénnen. Im Hinblick auf das Koha-
renzkriterium ist es z. B.angebracht, auf Text-
stellen zu verweisen und zu fragen, ob denn
eine vorgebrachte Deutung damit nicht in
Widerspruch stehe, oder die Interpretieren-
den anzuhalten, Widerspriiche, in die sie
sich selbst verwickelin, aufzuldsen und Ver-
bindungen zu den Aussagen anderer Schui-
ler herzustellen. Solche Fragen zielen in der
Regel nicht einfach darauf, eine Deutung zu

akzeptieren oder abzulehnen, vielmehr fuhrt
das Bemiihen um Koh&renz immer wieder
zu Ubergreifenden Deutungsaspekten, mit
denen das, was auf untergeordneter Ebene
als Widerspruch erscheint, nun auf héherer
Ebene zu einer in sich koharenten Deutung
gefiihrt werden kann. Deshalb kann man
auch sagen, daB es fruchtbare Widerspri-
che gibt und daB man als Interpretierender
nicht &ngstlich sein sollte, Widerspriche zu-
nachst einmal zuzulassen und Einzeldeu-
tungen auch dann zu aufern, wenn man sie
noch nicht in einen koharenten Zusammen-
hang miteinander bringen kann. Es kann so-
gar ergiebig sein, wenn der Lehrer selbst wi-
dersprachliche Deutungen nennt und zur
vertiefenden Arbeit am Leitfaden des Koha-
renzkriteriums anregt. Die Vielfalt von Deu-
tungsaspekten ist fruchtbar fir das Interpre-
tationsgesprach, aber ebenso muB eine
Richtung der Auseinandersetzung sichtbar
sein: Auch die Schiler erwarten, daB sich
Literaturunterricht nicht in Beliebigkeit er-
schopft.

6. Kontexte

In einem anderen Sinne hat das Koharenz-
kriterium eine fihrende Rolle in der Werkin-
terpretation gespielt; ihr Ziel war es, das lite-
rarische Werk aus sich heraus als Einheitvon
Gehalt und Gestalt zu erfassen. in der Inter-
pretation sollte also die Kohérenz aller Text-
elemente aufgezeigt werden. Bei den mei-
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sten Interpretationen, selbst wenn sie sich
werkorientiert geben, kann man aber nach-
weisen, daB sie vor dem Hintergrund eines
weiteren Horizontes erfolgen, etwa vor dem
Hintergrund biographischen Wissens Uber
den Autor oder einer bestimmten psycholo-
gischen oder sozialgeschichtlichen Theorie,
die der Interpret vertritt, und natirlich vor
dem Hintergrund alltéglicher Lebenserfah-
rungen.

Die oft so extremen Unterschiede zwischen
verschiedenen Interpretationen lassen sich
in vielen Fallen erklaren, wenn man sich den
Kontext® klar macht, vor dem der Interpret
implizit oder explizit argumentiert. Diesen
Kontextbezug sollte man auch im Interpreta-
tionsgesprach deutlich machen. Denn Wi-
dersprlche lassen sich oft nur ausrdumen,
wenn die Kontexte genannt werden. Man
wird dann akzeptieren kdnnen, daB man je
nach Kontext, in dem man einen Text sieht, zu
unterschiedlichen in sich evidenten Deutun-
gen kommen kann. Auch hier gilt das Koha-
renzkriterium: Text und Kontext miissen in ei-
ne einleuchtende Beziehung zueinander ge-
bracht werden. Und durch Bereitstellung
von Kontexten kann man auch weiterfahren-
de Interpretationen anregen, etwa indem
man zu einem Eichendorff-Gedicht biogra-
phische Informationen liefert oder es vor
dem Hintergrund dichtungstheoretischer
AuBerungen der Romantik betrachtet oder
es schlicht in eine literaturhistorische Reihe

Bezugspunkt einer Interpretation ist der Text.

M. M. Prechtl, Philemon und Baucis zu Besuch
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Ein Autor und ein Interpret in einem
Bild — M. M. Prechtl, Berlin
Alexanderplatz

motivgleicher Gedichte stellt. Zu achten ist
freilich darauf, daB von Textinterpretation nur
solange die Rede sein kann, als die Kontexte
der Erhellung des Textes dienen und nicht
umgekehrt der Text zum Beleg fur soziologi-
sche, psychologische, historische Theorien
gemacht wird. Legitim ist das auch, aber es
ist nicht mehr Textinterpretation und fUhrt im
Ubrigen rasch Uber die Grenzen des
Deutschunterrichts hinaus.

7. Symbole

Manchem Lehrer gilt der Einblick in den
symbolischen Charakter literarischer Texte
als Kernstlick des Interpretierens. Man kann
mit dem Symbolbegriff zweifellos einen zen-
tralen Aspekt literarischen Ausdrucks er-
schlieBen. Man achte aber darauf, daB die
Symboldeutung den Schiilern nicht als kon-
textlose Entschlisselung von Einzelsymbo-
len erscheint. Das Wasser symbolisiert nicht
schlechthin Liebe oder Tod oder Leben, woh!
aber kann es in einem Text durch die Bezii-
ge, in denen es steht, solche Sinndimensio-
nen erhalten. Symbole in literarischen Texten
kdnnen also nur mit Ricksicht auf den Text-
zusammenhang erschlossen werden.

8. Untersuchung der Form

Der Werkinterpretation galt die Darlegung
des Form-Inhalt-Zusammenhanges als zen-
trale Aufgabe der ErschlieBung literarischer
Texte. In der Praxis reduzierte sich dieser An-
spruch oft auf eine Formanalyse, die als |3sti-
ges Anhangsel der Auseinandersetzung mit
dem Inhalt folgte und so zur ungeliebten
Pflichtibung wurde. Der Bezug zum Inter-
pretieren war verloren, denn als Teil des In-
terpretierens sind Beobachtungen zur Form
nur dann sinnvoll, wenn sie zu Einsichten in
Sinnzusammenhange fihren. Die bloBe
Feststellung, daB ein Gedicht einem dakty-
lischen Metrum folgt, hat noch nichts mit In-
terpretation zu tun, wohl aber die Einsicht,
daB — bei einem bestimmten Gedicht — im
daktylischen Rhythmus der Ausdruck von
Leichtigkeit, Unbeschwertheit gesehen wer-
den kann. Da in literarischen Texten in ge-
steigertem MaBe Elemente der &uBeren
Form sinntragend werden, gibt es beim
Interpretieren in dieser Hinsicht viele Ent-
deckungen zu machen. Die Schdler fragen
dann zuweilen, ob der Dichter alles bewuBt
so gemacht habe — man darf getrost als Ant-
wort geben: Er wirde sich zumindest dar-
(iber freuen, wenn man viel in seinem Text
entdecken kann.

9. Operative Verfahren

Operative Verfahren wie WeglaB-, Umstell-,
Erweiterungsprobe sind zunachst flir die
grammatische Analyse entwickelt worden.
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Sie sind aber, in erweiterter Form, gleicher-
maBen erhellend fur das Interpretieren von
Texten: Wenn man probeweise Worter in ei-
nem Text durch andere ersetzt, wenn man
das Tempus &ndert, Satze umstelit, Worter,
Sétze oder Textteile wegstreicht und sich
dann jeweils fragt, inwiefern sich etwas am
Sinn andert, wird man aufmerksam auf
Aspekie, die man vorher u. U. Uberhaupt
nicht wahrgenommen hat. Neuerdings fin-
denauch kompliziertere operative Verfahren
verstarkie Anwendung: Man gibt den Schii-
lern z. B. einen Text, in dem alle Erzéhlerkom-
mentare weggelassen sind, bespricht den
veranderten Text und liest erst dann die Ori-
ginalfassung. Die Leistung der Gestaltungs-
elemente tritt dann oft deutlicher ins BewuBt-
sein, als wenn man gleich von Anfang an mit
der Originalfassung bekanntgemacht wird
und sich gar nicht vorstellen kann, daB man
Uber das gleiche Thema auch ganz anders
schreiben kénnte.

10. Produktive Verfahren

Mit den operativen Verfahren verwandt und
nicht immer scharf von ihnen abgrenzbar
sind die produktiven Verfahren des Literatur-
unterrichts. Bei ihnen tritt der Schiler nicht
nur als der Rezipierende, Analysierende und
Interpretierende auf, sondern als derjenige,
der auch selber schreibt, sei es, daB er eine
unvollstdndig ausgehende Geschichie zu
Ende schreibt, sei es, daB er einen Parallel-
text verfaBt usw. Die produktiven Verfahren
reichen damit Ober das Interpretieren hin-
aus, weil bei ihnen zugestanden wird, dafB
die Schiiler zu durchaus eigenen Texten ge-
langen. Das Vorgehen kann aber auch fUr
das Interpretieren fruchtbar werden, indem
z. B. die selbstformulierten Texte und Texttei-
le mit dem Originaltext verglichen werden.
Und schon das Selber-Schreiben auf der
Grundlage vorgelegter Texte hélt in vielen
Fallen zur genauen Lektlre und zum vertief-
ten Verstehen an: Wenn z. B. eine Erzahlung
in eine Ich-Erz&dhlung umzuschreiben ist,

wird man sehr genau auf den Ausgangstext
achten miussen. Die Einsichten, die die
Schuler dabei gewinnen, kénnen in einem
Interpretationsgesprach fruchtbar gemacht
werden. Angesichts der Schwierigkeiten, auf
die das Interpretationsgesprach bei den
heutzutage oft unruhigen, unkonzentrierten
Schilern stoBt, bilden die Produktionsaufga-
ben eine wiltkommene Gelegenheit, die in-
terpretierende Auseinandersetzung mit Tex-
ten starker mit der Eigentétigkeit der Schiiler
zu verknupfen.

11. Urteilendes Interpretieren

Schiiler sind oft schnell zur Hand mit Urteilen
Uber das erzéhite Geschehen und die Figu-
ren. ,Der verhélt sich aber gemein®, ,Das
kann doch gar nicht sein, in der Wirklichkeit
funktioniert das ganz anders*”, ,Wenn alle
sich so verhalten wirden, gdbe es Mord und
Totschlag auf der Welt", heiBt es dann. Ha-
ben solche urteilenden Aussagen etwas mit
dem Interpretieren zu tun, oder zielen sie
dardber hinaus, weil sie sich nicht auf die
Herausarbeitung des Textsinns beschran-
ken? Ich meine, daB solches Urteilen durch-
aus zum Interpretieren gehort, denn literari-
sche Texte regen zur Auseinandersetzung
an, sie stellen Wertorientierungen und Erfah-
rungen zur Diskussion. Eine bloBe Rekon-
struktion des Textsinns mag zwar vielleicht
eine Funktion im fachwissenschatitlichen Zu-
gang zu Texten haben, aber sie neutralisiert
die Wirkung literarischer Texte, die doch im
Interpretieren zur Entfaltung kommen soll. Im
Ubrigen kann man an den fachwissenschaft-
lichen Interpretationen sehr rasch zeigen,
daB auch sie gewdhnlich nicht nur vom Be-
muhen um die Rekonstruktion der Textaus-
sage, sondern auch von einem BemUhen um
die Sache, die Probleme, die Erlebnisdimen-
sionen, von denen Texte handeln, gepragt
sind. Zum Verstehen literarischer Texte ge-
hort es, daB sich der Leser mit seinen Wert-
und Normenvorstellungen einbringt — und
da Interpretieren auf dem Verstehen aufruht,



muB es die urteilende Auseinandersetzung
mit dem, wovon die Texte handeln, einschlie-
Ben. Nur ein solches Interpretieren erdffnet
auch die Moglichkeit,daB in der Abarbeitung
am Text Norm- und Wertvorstellungen der
Verstehenden sich wandeln. Die Ausein-
andersetzung mit anderen Verstehenden
und die Uberpriifung des eigenen Urteils am
Text kénnen zur Umbesinnung fihren. Wie
schondas Lesen selber uns die Augen dffnen
kann, daB ein Verbrecher nicht nur verbre-
cherisch, ein DUmmling nicht nur dumm und
ein Verruckter nicht nur verriickt ist, so kann
erst recht das Interpretieren uns tiber einge-
fahrene Normvorstellungen hinausheben.

12. Schriftliche Interpretation

Das Interpretieren habe ich bislang im Hin-
blick auf das mindliche Gespréach erortert;
hier hat es seinen angestammten Platz. Die
schriftliche interpretation erweist sich als we-
sentlich problematischer, weil durch das
Aufschreiben Deutungen festgeschrieben
werden und der dialogische Charakter des
Interpretationsprozesses damit verloren zu
gehen droht. Eben diese Gefahr ist ja auch
greifbar, wenn publizierte Interpretationen
wie vorweggenommene Unterrichtsergeb-
nisse rezipiert werden und sich Lehrer und
Schuiler der selbstdndigen Sinndeutung ent-
hoben sehen. Wie aber steht es mit der Inter-
pretation als Schulaufsatz? Man erwartet sie
in der Regel in der Sekundarstufe Il und ge-
legentlich in den obersten Klassen der Se-
kundarstufe I. Wichtig erscheint mir, daB man
sie nicht unter einen einseitigen Objektivi-
tatsanspruch stelit. Es soll nicht um die Auf-
gabe gehen, eine objektive, vom Lehrer vor-
weg festgestellte Deutung des Textes schrift-
lich herauszuarbeiten; worauf es ankommt,
ist vielmehr, daB die Schiler schriftlich eine
selbst verantwortete und auf den Text bezo-
gene Sinndeutung so entfalten, daB sie ar-
gumentativ begrindet und flr einen Leser
nachvollziehbar ist. Das schlieBt die Mog-
lichkeit ein, daB die Schiller zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen, die je fiir sich
plausibel sind. Das Kriterium der Kohdrenz
wird man auch hier zur Richtschnur machen
und damit auch ein Kriterium flr die Beurtei-
lung haben. Es dlirfte sinnvoll sein, bei Schi-
lern mit wenig Interpretationserfahrung die
Aufgabenstellungen so zu formulieren, daf3
sie die Arbeit der Koharenzherstellung her-
ausfordern. Das kann z. B. dadurch erfolgen,
daB man einen bestimmten Textaspekt auf-
greift und ihn durch den Bezug auf den dbri-
gen Text oder einen anderen Textaspekt in-
terpretieren 146t (z. B.; ,Zeigen Sie, welchen
Sinn man den Landschaftsschilderungenim
Hinblick auf das erzahite Geschehen zu-
schreiben kann, ,Zeigen Sie, welches Licht

die SchluBszene autf die gesamte Geschich-
te wirft"). Die richtungsweisende Vorgabe er-
setzt hier sozusagen den Widerredner, der
im Interpretationsgesprach zur Argumenta-
tion zwingt. Bei so formulierten Aufgaben ist
zugleich von vornherein deutlich, daB es
nicht um eine abschlieBende Gesamideu-
tung geht. Ein Vorteil der schriftlichen Text-
interpretation besteht darin, daB sich die
Schiler in Ruhe und umsichtig mit einem
Text beschaftigen und schrittweise ihre Deu-
tung entfalten konnen.

VI. Zu den
Unterrichtsmodelien

Das Unterrichtsgesprach, in dem das Inter-
pretieren seinen wichtigsten Platz finden
sollte, istin Modellen schwer abzubilden. Die
folgenden Beitrdge beziehen sich deshalb
vor allem auf Arrangements von Texten und
Methoden, die in Erganzung zum freien In-
terpretationsgesprach die interpretierende
Auseinandersetzung in Gang zu setzen ver-
mogen. Ich habe darauf geachtet, da3 még-
lichst unterschiedliche und auch originelle
Verfahren vorgestellt werden. Musterinter-
pretationen von Texten findet der Leser nicht
— denn Unterricht soll ja nicht einfach ein
Nachvollziehen vorgefertigter Interpretatio-
nen sein. Im Gbrigen fehlt es an entsprechen-
den Handreichungen nicht.

Far die Primarstufe stehen in je einem Mo-
dell die inhaltliche Auseinandersetzung mit
dem Text (Beitrag von Martina Hoppner), die
Sensibilisierung fur die lautlichen Aus-
drucksmittel (Beitrag von Ulrike Strunk) und
die Ergriindung des einzelnen Wortsinns im
Textzusammenhang (Beitrag von Christine
Kretschmer) im Vordergrund. Fir die Sekun-
darstufe | werden verschiedene Méglichkei-
ten der Arbeit mit Zusatztexten (Beitrdge von
Rainer Frobel/Heiner Willenberg und Klaus
Gerth), der Vergleich motivgleicher Texte
(Beitrag von Norbert Berger), die Interpreta-
tion durch Zeichnen (Beitrag von Hona Wik-
ke-Bdlling) und die literarisch produktive
Auseinandersetzung (Beitrag von Gulnther
Lange, auch derjenige von Frébel/Wilien-
berg) vorgestellt. Fir die Oberstufe zeigt Re-
nate Beyer-Lange die Arbeit mit Rezeptions-
texten der Schiiler, Helmut Karg die Verbin-
dung theoretischer Reflexion mit der Textar-
beit, und Karl Hotz regt den Zugang zu einer
Autorin Uber Rezeptionsdokumente —in die-
sem Falle Portratgedichte — an.

In der Herausgebergruppe ergaben sich
zum Teil recht kontroverse Diskussionen zu
einzelnen Modellen. Das Interpretieren er-
wies sich auch in diesem Kreis als durchaus
konflikttrachtig. Da gab es Modelie, die eini-
gen zu sehr an der subjektiven Rezeption

Basisartikel

der Schiiler ausgerichtet waren, wahrend
andere bei anderen Modellen die Gefahr
einer zurigiden Strukturierung durch Lehrer-
vorgaben sahen. Nach meiner Einschéatzung
bewegen sich alle Beitrdge in dem vom
Basisartikel abgesteckten Rahmen, diesen
freilich ausfillend sowohl in Richtung auf
offenere als auch auf strukturiertere Unter-
richtsarrangements.

Anmerkungen

) Stétzel (Hg.) 1985, S. 385

2) Hoven (Hg.) 1985, S. 22, 31, 147, 150

3 Forget 1984, S. 151

4 Die Grundlage flir das Entwicklungsmodell der Inter-
pretationsfahigkeit sind entwickiungspsychologische
Untersuchungen von RezeptionsduBerungen. Vgl. dazu
z. B. meinen einschldgigen Beitrag in Willenberg (Hg.)
1986.

5 Zum Kontextbegriff hier vgl. Spinner 1977

Literaturhinweise

Neben der einschidgigen fachspezifischen Literatur ist
fir mich bei der Erstellung des Basisartikels die Ausein-
andersetzung mit Erkenntnistheorie, Kognitionspsycho-
logie, linguistischer Pragmatik und Wissenssoziologie
wichtig gewesen. Insbesondere die Spuren meiner Be-
schaftigung mit Habermas werden Eingeweihten nicht
verborgen geblieben sein. Aus der Fiille der konsultier-
ten Literatur nenne ich hier vor allem einige neuere Ver-
offentlichungen:

Johannes Anderegg: Sprache und Verwandlung. Zur
literarischen Asthetik. Géttingen: Vandenhoeck +
Ruprecht 1985

Der Deutschunterricht 2/1984 (Hefttitel ,Lesen oder In-
terpretieren?)

Der Deutschunterricht 6/1982 (Hefttitel ,interpretation
und ihre Schwierigkeiten in der Schule*)

Philippe Forget (Hg.): Text und Interpretation. Miinchen:
Fink 1984

Manfred Frank: Textauslegung. In: D. Harth/P. Gebhardt
(Hg.): Erkenntnis der Literatur. Stuttgart: Metzler 1982,
S. 123-161

Gerd Fritz: Kohdrenz. Grundfragen der linguistischen
Kommunikationsanalyse. Tibingen: Narr 1982
Hans-Georg Holsken: Der Text als Problem — oder wie
Schiler im Unterricht Textprobleme I6sen. In: Mitteilun-
gendes Dt. Germanistenverbandes 33 (1986), S.10-19
Herbert Hoven (Hg.}: Literatur und Lernen. Zur berufs-
maBigen Aneignung von Literatur. Darmstadt und Neu-
wied: Luchterhand 1985

Uwe Japp: Hermeneutik. Minchen: Fink 1977
Hans-Jurgen Pfistner: Strategien der Interpretation. Ein
Beitrag zur Literaturpsychologie. Frankfurt a. M.: Lang
1981

Jirgen Schutte: Einflhrung in die Literaturinterpreta-
tion. Stuttgart; Metzler 1985

Kaspar H. Spinner. Semiotische Grundlegung des Lite-
raturunterrichts. In: Kaspar H. Spinner (Hg.): Zeichen,
Text, Sinn. Géttingen: Vandenhoeck + Ruprecht, 1977,
S. 125-164

Sprache und Literatur 57 (1986) (Hefttitel ,Interpreta-
tion*)

Joachim Stephan: Lesen und Verstehen: Eine Anleitung
zum besseren Umgang mit fiktionaler Literatur. Darm-
stadt: Wissenschaftliche Buchgeselischaft 1985
Georg Stotzel (Hg.): Germanistik — Forschungsstand
und Perspektiven. 2. Teil. Berlin: de Gruyter 1985, S.
385-558 (Sektion C Il Interpretation®)

Heiner Willenberg (Hg.): Zur Psychologie des Literatur-
unterrichts. Frankfurt a. M.: Diesterweg 1986

Kaspar H. Spinner, Dr. phil, Professor fir Neuere
Deutsche Literaturgeschichte, einschlieBlich Didaktik
der deutschen Literatur an der RWTH Aachen, Mither-
ausgeber dieser Zeitschrift,

23



