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Abstract

Dass ,Mehrdeutigkeit” eine konstitutive Eigenschaft literarischer Texte ist, gehért zu den all-
gemein geteilten Uberzeugungen der Literaturdidaktik. Gleichwohl wirft das Mehrdeutigkeits-
postulat eine Reihe von Fragen auf und entpuppt sich bei niherer Betrachtung als durchaus
fragwiirdiges Konstrukt aus widerspriichlichen Annahmen, terminologischen Verwechslungen
und theoretischen Konfusionen. Einige davon herauszuarbeiten ist das Anliegen dieses Bei-
trags. Er geht von der Hypothese aus, dass sich die Problematik des Mehrdeutigkeitspostulats
in seiner Anwendung zeigt, also dort, wo es auf konkrete literarische Texte und die damit ein-
hergehenden Verstehensprozesse bezogen wird. Den Zielpunkt meines Beitrags bildet die
Frage nach der Ethik des Verstehens im Literaturunterricht, entwicklen méchte ich meine Uber-
legungen an einem Gedicht von Hilde Domin (,Lektiire”) und anhand von Ausziigen aus einem
literarischen Gesprach, das Kinder aus einer vierten Grundschulklasse zu dem Text gefiihrt
haben.

Wenn es um die Interpretierbarkeit literarischer Texte geht, wird haufig auf ihre prinzipielle
Mehrdeutigkeit hingewiesen. ,Weil sie mehrdeutig sind“ - lautet die naheliegende Antwort auf
die Frage, warum es immer wieder neue Interpretationen zu denselben literarischen Werken
gibt. Aber was naheliegt, ist nicht schon deshalb auch plausibel, das jedenfalls meint Fortis
Jannidis in einem vielzitierten Aufsatz zu diesem Thema. Er geht von der Feststellung aus, dass
sich die Bezugnahme auf die Mehr- und Vieldeutigkeit der Literatur ,quer durch alle Fraktionen
groRter Beliebtheit” erfreue, dass aber gleichzeitig fiir ,diesen Gemeinplatz der Literaturwis-
senschaft keine allgemein geteilte Begriindung® vorliege (Jannidis 2003, 305). Zwar gebe es
eine ganze Reihe unterschiedlicher Herleitungen, diese seien aber untereinander nicht kompa-
tibel, was den Eindruck erwecke, dass das Postulat der Vieldeutigkeit einer strategischen Ziel-
setzung dient, die im Nachhinein theoretisch legitimiert werden soll." Um welche Zielsetzung
geht es? Die Tatsache, dass ,Vieldeutigkeit” im literaturwissenschaftlichen Diskurs als Eigen-
schaft literarischer Texte angesehen wird, liefert noch keinen Hinweis darauf, wie sich die At-
traktivitat dieser Auffassung erklaren lasst. Eine mogliche Antwort findet sich, wie Jannidis in

1 ,Wenn die Ausgangspunkte so unterschiedlich sind, aber das Ziel so dhnlich, dann ladsst sich kaum der Verdacht abweh-
ren, das Ziel wiirde immer schon feststehen und die Argumentationen seien Rationalisierungen, d. h. nachgelieferte Be-
griindungen fiir eine bereits als wahr akzeptierte Uberzeugung.“ (Jannidis 2003, 305)



einer FuBnote anmerkt, eventuell ,auBerhalb des akademischen Lebens®, wo gemeinhin gilt,
,dass jeder literarische Texte verstehen darf, wie er oder sie will, weil unterschiedliche Auffas-
sungen ohnehin keine groReren Folgen haben und deshalb die sozialen Kosten, die entstehen,
wenn man den Dissens austrdgt, zu hoch sind“ (ebd., 307). Tatsachlich kdnnte es sein, dass
sich Laien- und Experteniiberzeugungen in dieser Hinsicht kaum unterscheiden. Sowohl im
literaturwissenschaftlichen Diskurs als auch in privaten Lesegesprachen lassen sich Deutungs-
konflikte mit dem Hinweis auf die Mehr- oder Vieldeutigkeit literarischer Texte entscharfen.
Wenn man sich darauf geeinigt hat, dass ein Werk mehrdeutig ist, muss man nicht mehr ent-
scheiden, welche Interpretation zutrifft und welche fehlgeht. Daflir spricht auch die Tatsache,
dass ,Mehrdeutigkeit” zu einem terminologischen Wortfeld gehért, das eine Semantik der Un-
bestimmtheit entfaltet (ebd., 305).? Allerdings meinen die dabei ins Spiel kommenden Termini
nicht unbedingt dasselbe. Das gilt gerade fiir die Begriffe ,Vieldeutigkeit* und ,Mehrdeutigkeit".
Von Mehrdeutigkeit |asst sich terminologisch nur dann sprechen, wenn ,eine begrenzte Anzahl
unterschiedlicher Bedeutungen“ angegeben werden kénnen, ,die sich deutlich voneinander ab-
grenzen lassen”, mit dem prototypischen Fall der ,Polysemie auf der Wortebene“ (ebd., 308,
vgl. den Beitrag von Zabka in dieser Ausgabe).> Worter wie Schloss und Schloss, umziehen und
umziehen, scharf und scharf sind eben deshalb mehrdeutig, weil ihre Bedeutung im jeweiligen
Kontext eindeutig bestimmbar ist. Mehrdeutigkeit setzt Eindeutigkeit voraus - jedenfalls auf
Wortebene. Wird der Begriff ,mehrdeutig” dagegen auf Texte angewandt, meint er etwas ganz-
lich anderes, namlich die immer neue Deutbarkeit literarischer Texte, weshalb Jannidis hier
,Vieldeutigkeit” fiir die addquatere Bezeichnung halt. Beide Verwendungsweisen trennen Wel-
ten: Im Fall lexikalischer Mehrdeutigkeit kann die Zahl moéglicher Wortbedeutung sowie der
jeweils vorliegende Sinn in jedem einzelnen Fall bestimmt werden, wahrend die Zahl moéglicher
Deutungen zu einem literarischen Text sich nicht vorhersagen ldsst. Fragen wie, ob ein Text a)
mehrdeutig ist im Sinne von ,vielfach deutbar”, b) wie viele Deutungen zu ihm formuliert wer-
den kdnnen und c) wie richtige von falschen zu unterscheiden sind, lassen sich nur in Bezug
auf konkrete Deutungen diskutierten.* Insofern ist die Aussage, dass ein Text mehrdeutig sei,
keine Aussage uber ihn selbst, sondern lber seinen Rezeptionsstand. Der unkommentierte
Hinweis auf die angebliche ,Mehrdeutigkeit” literarischer Texte nimmt eine begriffliche Konfu-
sion in Kauf, bei der eine terminologische Verwendungsweise (zur Bezeichnung lexikalischer
Polysemie) fiir eine hermeneutische Praxis verwendet wird, bei der es um etwas vollkommen
anderes geht: namlich um die unabsehbare Genese historisch bedingter, unterschiedlich kon-
textualisierter, plausibler und unplausibler, miteinander zu vereinbarender oder sich wider-
sprechender Deutungsdiskursen zu literarischen Werken.

Die terminologische Konfusion ist nicht das einzige Missverstandnis, das mit dem Mehr-
deutigkeitspostulat einhergeht. Es gibt noch andere. Welche strategische Funktion ihnen je-
weils zukommen, wird dort deutlich, wo es um das Verstehen literarischer Texte im Unterricht
geht. Deshalb lautet die Frage, der ich im Folgenden nachgehe, welche Rolle das Mehrdeutig-
keitspostulat tatsachlich fir literarische Verstehensprozesse spielt. Untersucht werden soll sie
anhand von Gesprdachsausziigen aus einem literarischen Gesprdch, das in einer vierten Klasse
durchgefiihrt wurde und ein Gedicht von Hilde Domin zum Gegenstand hatte.

2 ,Wenn man (ber die ,Vieldeutigkeit® von Literatur spricht, dann wird ein ganzes Wort- und Problemfeld aufgerufen:
,Polyvalenz‘, ,Mehrdeutigkeit’, ,Ambiguitat‘ oder ,Unbestimmtheit‘.“ (Ebd., 308)

3 Zur Frage der Abgrenzung und Uberschneidung zwischen Polysemie und Homonymie vgl. Bauer et al. (2010, 48 ff.).

4 Das Vorkommen doppeldeutiger oder ambiguer Ausdriicke im Text taugt hier nicht als Kriterium, da auch textuelle
Ambiguitat einer semantischen Determinierung unterliegt (vgl. die Wendung ,eindeutig zweideutig®). Auf den Aspekt pa-
rabolischer Deutbarkeit und damit auf den Fall der Applikation komme ich weiter unten zuriick (vgl. Kap. 5: Das herme-
neutische Missverstandnis).
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1 | Das Gedicht

Das Gedicht von Hilde Domin, um das es bei dem literarischen Gesprach im Unterricht ging,
tragt den Titel ,Lektire® und wurde von der Autorin erstmals 1995 in der erweiterten Neuaus-
gabe ihres Bandes ,Ich will dich® (1970) veroéffentlicht:

Lektiire

Durch ein groRes Tor

ziehn die Blcher in mich ein

sie zahlen etwas

bei ihrem Eintritt

sie geben etwas ab

bei meiner unsichtbaren Garderobiere

Das Theater

in das sie eintreten

ist dunkel

ich selber stehe am Eingang

die die ich liebe

ich weiR nicht wie sie herauskamen

kommen immer von neuem

(Domin 1995, 64)

Ich verzichte an dieser Stelle auf eine weiterfilhrende Kommentierung des Textes und be-
schranke mich auf zwei Hinweise. Zum einen wird schon beim ersten Lesen deutlich, dass sein
Thema die eingangs entwickelte Fragestellung beriihrt: Es geht offenbar um Erfahrungen, die
sich beim Lesen einstellen und die das lesende Subjekt betreffen. Die Uberschrift ,Lektiire*
weist darauf hin, dass etwas geschildert wird, das sich im Prozess des Lesens ereignet - so
ratselhaft das Geschehen insgesamt auch bleibt. Zum anderen macht diese Ratselhaftigkeit
gerade diesen Text zu einem guten Beispiel fiir das, was in der Literaturwissenschaft unter
Jiterarischer Mehrdeutigkeit” verstanden wird. Das gilt fiir das Gedicht als Ganzes ebenso wie
fiir einzelne Verse und Worter. Als mehrdeutig im Sinne von ,mehrdeutbar” konnten beispiels-
weise das ,groRe Tor"“ im ersten Vers aufgefasst werden, die beiden ,etwas” (V. 3 u. 5), die sich
einmal auf das beziehen, was die Blicher bei ihrem Eintritt ,zahlen“ (V. 4), und das andere Mal
auf das, was sie bei der geheimnisvollen ,unsichtbaren Garderobiere® abgeben (V. 6). Riatselhaft
erscheint auch das ,Theater” selbst (V. 7), in das die Blicher eintreten, und das ausdriicklich als
,<dunkel* bezeichnet wird (V. 9). Nicht klar wird tberdies, warum das Ich ,am Eingang“ steht (V.
10), warum es sich fragt, wie die Blcher wieder ,herauskamen” (V. 12) oder woher es weiB,
dass sie wiederkommen (V. 13). Aufgrund der genannten Aspekte eignet sich das Gedicht als
Kandidat, um die Funktion des Mehrdeutigkeitspostulats in literarischen Verstehensprozessen
genauer zu betrachten.

2 | Schiilerinnen und Schiiler einer vierten Klasse sprechen
uber das Gedicht

Konzipiert und geleitet wurde das Gesprachsexperiment von der Studentin Ornella Candotti im
Rahmen einer Abschlussarbeit, die sie 2022 an der Pddagogischen Hochschule in Heidelberg
angefertigt hat (Candotti 2022). Sie beschaftigt sich mit der Frage, welche Gesprachsimpulse
in produktiven Verstehensphasen unterstiitzend wirken und wertet dafiir mehrere Gesprache
aus, die sie mit Kindern einer vierten Grundschulklasse gefiihrt hat. An dem vorliegenden Ge-
sprach nahmen sechs, von der Verfasserin als ,enorm leistungsstark” eingeschatzte Schilerin-
nen und Schiler teil (ebd., 14). Die Dauer der aufgenommenen und transkribierten Gesprachs-
phasen betrug etwa 20 Minuten. Bevor ich auf die Erkenntnisse, die Frau Candotti bei der Aus-
wertung ihrer Gesprachsexperimente gewonnen hat, eingehe, sollen einige Ausziige aus den
Transkripten dokumentieren, wie die Kinder auf das Gedicht reagieren und ein Verstandnis des
Textes entwickeln.
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Unmittelbar, nachdem die Moderatorin das Gedicht vorgelesen hat, meldet sich der erste
Schiiler zu Wort. Er hat das Gedicht gerade zum ersten Mal gehoért und noch keine Zeit zum
Nachdenken gehabt, bemerkt aber sofort: ,Ich glaub, ich weiR, um was es geht.” #0:37-0:39#.
Solche spontanen Verstehensbekundungen sind gerade in der Grundschule haufig zu beobach-
ten und belegen die Relevanz der ,divinatorischen Methode® in komplexen Verstehensprozes-
sen (Schleiermacher 1977, 169). Am Anfang des Verstehens steht nicht selten das Gefiihl des
Verstandenhabens:

Mod: [liest das Gedicht vor] #0:00-0:36#

Sm1l: Es wird (--) ich glaub’, ich weiR, um was es geht. #0:37-0:39#

Mod: Méchte einer von euch das mal lesen? #0:40-0:41#

Swi: [liest das Gedicht vor] #0:42-1:08#

Mod: Was fur ein BILD seht ihr (--) ‘ne Stelle, die euch besonders im Kopf geblieben ist? #1:09-1:13#
Sw2: Ich seh’ ein Biicherregal mit Blichern. #1:14-1:15#[...]

Swil: Ich sehe gerade ein dunkles Theater (-) mit Bichern. #1:26-1:30#[...]

Sw3: Ich seh’ (--) so ‘ne Biicherei, da sind (-) da gehen halt irgendwie Biicher rein. #1:41-1:47#1...]
Sw4: Ich versteh’ irgendwie nicht, warum ,durch ein groRes Tor*? #2:01-2:04#

Abb.1: Einstieg in das Gesprach (Candotti 2022, Anhang).

Die Moderatorin geht zunichst nicht weiter auf die AuRerung des Schiilers ein, vermutlich, weil
sie die ersten Eindriicke nicht schon durch Interpretationsversuche tiberdecken mochte. Statt-
dessen fragt sie, wer von den Kindern das Gedicht noch einmal laut vorlesen mochte. Darauf
folgt der erste Impuls: ,Was fir ein Bild seht ihr [...]“ #1:09-1:13#. Er wird von drei Kindern
aufgegriffen. Sie imaginieren ein ,Biicherregal mit Biichern®, ,ein dunkles Theater mit Bliichern*
und eine ,Blicherei, in die Blicher hineingehen®. Sind diese divergierenden, spontan gedulerten
Assoziationen Ausdruck ,literarischer Mehrdeutigkeit“? Kaum, denn sie beziehen sich auf un-
terschiedliche Elemente des Textes und unterscheiden sich im Grad der Textkonformitat: Von
einem dunklen Theater ist sehr wohl die Rede, von Biichern ebenfalls, von Blicherregalen oder
einer Blicherei dagegen nicht. Aber die Moderatorin korrigiert die Kinder nicht und ldsst die
Beitrdge als erste Verstehensentwiirfe gelten. Zu diesen zahlen auch Fragen, die sich in unge-
lenkten Spontanphasen fast immer von selbst einstellen. Hier ist es Sw4, die die erste Frage
zum Text formuliert (,Ich versteh irgendwie nicht, warum ,durch ein groRes Tor“? #2:01-
2:04#). Sie wird im weiteren Verlauf wieder aufgegriffen werden.

Schon bald kommt die Frage nach der Bedeutung des Titelwortes auf (,Lektiire, was ist
das liberhaupt? #2:13#). Das unbekannte Wort kann von den Kindern nicht entschliisselt wer-
den (ein Kind schldgt vor: ,Leck die Tir" #2:15#), weshalb die Moderatorin eine Erkldrung ein-
bringt (,Lektiire ist einfach nur ein anderes Wort fiir ein Buch [...] etwas zum Lesen* #2:52-
3:06#). Auch wenn in der Erlauterung die Tdtigkeit des Lesens, die der Titel evoziert, unerwahnt
bleibt, geniigt dieser Impuls, damit die Kinder selbststandig in einen auslegenden Verstehens-
modus wechseln.

Bei den folgenden Deutungsversuchen werden die Assoziationen, die in der Eingangs-
phase entwickelt wurden (,Biicherregal®), weiter genutzt oder auch fallengelassen. Gleichzeitig
treten neue Fragen auf, die nicht sofort beantwortet werden kénnen (,Was zahlen die denn,
wenn die Biicher zum Biicherregal gehen?* #03:42-3:50#). Die Leiterin greift auch hier nicht
verstehenslenkend ein, sondern ermuntert zum Lesen der fraglichen Textstellen. So werden
die offenen Fragen zunachst nicht geklart, ohne dass deshalb das Gesprach ins Stocken geraten
wiirde. Im Gegenteil, gerade die offene Gesprachsleitung bestarkt die Kinder in ihren eigen-
standigen Verstehensbemiihungen.

Sobald das Titelwort als Hinweis auf das Thema des Gedichts (,Lektilire”) verstanden
wurde, beginnen die Kinder ihre eigenen Erfahrungen mit dem Lesen von Blichern fiir ihre Deu-
tungsideen zu nutzen. Fragen, die am Anfang des Gesprachs aufkamen, werden nun wieder
aufgegriffen und beantwortet.

LE SE [ﬂU‘mE 11. Jahrgang 2024 | Heft 10



Mod: Was bedeutet, dass das ein groRes Tor ist; es konnte ja auch ein kleines Tor sein? #07:16-7:20#

Sw2: Viel Platz im Gehirn. #07:22-7:24#

Mod: Viel Platz, 'nen groRer Eingang. Lasst der viel durch oder eher wenig? #07:25-7:28#

Sw3: Dass es darum geht, wenn man die Biicher gelesen hat, dass es dann, also, dass man sich das dann
merkt und irgendwann hat man dann so viele Blicher gelesen, dass man sich dann nicht mehr alle
merken kann, und dann gehen sie. #07:29-7:40#

[Mehrere Kinder: unverstandlich]

Swi: [liest] ,aber die, die ich liebe, kommen immer wieder von neuem®. #07:43-7:45#

Sm2: Ja, das heillt, dass sie immer wieder aufkommen (--) halt, dass sie (--) also, wenn ich, also entweder,
wenn ich sie wieder aufschlage, dann kommen sie wieder von neuem, oder wenn man was sieht, denkt
man: Ah ja, das ist ja wie in Gregs Tagebuch. #07:46-8:07#

Abb.2: Gemeinsame Arbeit am Verstehen (ebd.).

Textstellen werden bildlich gedeutet (das groRe Tor, das Wiederkehren der Blicher): Das groRe
Tor fuhrt in den Kopf des Lesenden; dass die Biicher einen wieder verlassen, weist auf die
begrenzte Merkfahigkeit hin; dass sie wiederkommen, erinnert an Erfahrungen des Wiederle-
sens und Wiedererkennens. Im Zusammenspiel von thematischer Ankerung, auslegenden Deu-
tungsakten und der Bezugnahme auf das eigene Erfahrungswissen werden Textstellen erklart
und in Beziehung zueinander gesetzt. Das Textverstidndnis gewinnt an Koharenz.

Im Folgenden greift die Leiterin Fragen auf, die die Kinder in der Spontanphase gedulert
haben und bringt sie wieder ins Gesprach. Auch hier bleibt die ausprobierende Deutungspraxis,
die das Gesprach bislang geprdgt hat, erhalten. Die Kinder duBeren Vorschlage, ohne dass
diese einer Uberpriifung unterzogen oder in Konkurrenz zueinander treten wiirden.

Mod: Was kann denn ’nen Buch zahlen? #08:23-8:25#

Sw3: Gedanken. #08:26#

Sw2: Ich glaube, den Inhalt, den Inhalt. #08:27-8:29#

Sm1: Den Inhalt und die Worter. #08:30-8:31#

Mod: Zum Beispiel? #08:33-8:34#

Sm1: Das zahlt das an mich, dass ich mir das merke. Aber es hat’s trotzdem noch. Das ist wie ein Geheimnis.
#08:35-8:38#

Abb.3: Nachdenken Uber die von den Kindern formulierten Fragen (ebd.).

Die Moderatorin beschrankt sich darauf, die Kinder zur Prazisierung ihrer Gedanken zu ermun-
tern (,Zum Beispiel?“ #08:33-8:34#). Das gelingt auch deshalb, weil die Kinder ohne Weiteres
an die AuBerungen der anderen ankniipfen, um ihre Ideen zu konkretisieren. Diese Art der
gemeinsamen Elaboration des Verstehens wird auch beim Nachdenken lber die Theatermeta-
pher angewandt.

Mod: Was hat denn jetzt das Theater damit zu tun? [liest] ,Das THEAter, in das sie EINtreten (-) ist dunkel®.
#08:54-9:00#
Sw3: Vielleicht (-) weil (--) 4h, man hat so viele Blicher gelesen hat, ist alles dh (-) treten verschiedene Blicher

einmal einmal im Kopf auf. #09:01-9:13#
[unverstandlich]
Sm1: Ja, weilkt du, das ist auch bei mir manchmal so. (-) Wenn ich ein Buch lese und da keine Bilder sind,

kann ich mir das aber im Kopf genauso gut vorstellen, als war’ das im Theater. #09:16-9:24#

Abb.4: Verstehensentwiirfe zur Theatermetapher (ebd.).

SchlieRlich bleibt doch noch eine Stelle, an dem die Arbeit am Verstehen stockt und wo weder
die Kinder noch die Moderatorin zu einer schliissigen Deutung gelangen. Diese Stelle bildet
das Wort ,dunkel”, liber dessen Bedeutung geratselt wird, ohne dass ein fiir alle befriedigendes
Ergebnis gefunden werden kann.
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Mod: Was wiirde das bedeuten. Was verbinde ich denn eigentlich mit ,dunkel“? Wo’s dunkel ist, was ist denn
da? #11:03-11:07#

Sw3: Trauer. #11:07-11:08# [...]

Sm2: Angst. #11:18#

Mod: Angst vielleicht auch. Irgendwas Neues, was einen erwartet vielleicht. #11:20-11:25#
Swil: Spannung. #11:26#

Mod: Spannung auch. #11:27-11:28#

Sw2: Aber Spannung ist dann eher ja nicht so dunkel. #11:28-11:30#

Abb.5: Vorschlage zur Klarung des Wortes ,dunkel (ebd.).

Was zeigt das Gesprachsexperiment hinsichtlich des Mehrdeutigkeitspostulats? Wird es vom
Verlauf des Gespriachs und den AuRerungen, die die Kinder machen, bestitigt und spielt es
Uberhaupt eine erkennbare Rolle? Festzuhalten ist, dass das Moderationsverhalten der Leitung
zum Gelingen des Gesprachs beigetragen hat, und zwar gerade dadurch, dass sie zunachst
jeden Deutungsvorschlag gelten ldsst. Handelt es sich dabei schon um einen Fall literarischer
Mehrdeutigkeit? Man kann die Frage bejahen oder verneinen; bejahen, insofern das Auftreten
verschiedener Deutungsansatze bekanntlich charakteristisch fur Gesprache uber literarische
Texte ist, aber deshalb eben auch verneinen, denn der Begriff der literarischen Mehrdeutigkeit
impliziert, dass es sich dabei um eine Texteigenschaft handelt. Dass das Gedicht selbst mehr-
deutig sein konnte, spielt aber fiir die gemeinsame Verstehensarbeit in dem Gesprach keine
erkennbare Rolle.

Um der didaktischen Funktion des Mehrdeutigkeitspostulats auf die Spur zu kommen,
lohnt ein Blick auf die Ergebnisse, die Frau Candotti in ihrer Arbeit gewonnen hat. Untersuchen
wollte sie, welche Impulse sich fiir die Verstehensbildung im Gesprach als produktiv erweisen.
Bei ihrer Auswertung kommt sie zu dem Schluss, dass dies insbesondere fiir sechs Typen von
Impulsen gilt: namlich fur Rickfragen zur Prazisierung des Gesagten, Hinweise auf einzelne
Textstellen, ordnende und strukturierende Interventionen, Paraphrasen durch die Moderatorin,
aber auch fir Impulse, die die Vorstellungskraft anregen, und - in vorsichtiger Dosierung -
auch fur eigene Bekundungen zum Text (Candotti 2022, 49-52). Diese Ergebnisse werden von
aktuellen Untersuchungen zu literarischen Gesprachen bestdtigt (z. B. Hanner 2021), aber es
bedarf zweifellos weiterer empirischer Untersuchungen, um hier zu gesicherten Erkenntnissen
zu gelangen. Bemerkenswert ist dennoch, was in ihrer Liste nicht vorkommt, namlich wertende
Impulse, die einer Falsch-Richtig-Skala zuzuordnen waren und damit der Unterscheidung zwi-
schen zutreffenden und fehlgehenden Interpretationen dient. Vermutlich waren solche Impulse
in der oben dargestellten Gesprachssituation kontraproduktiv gewesen, denn gerade das Feh-
len bewertender Kommentare hat die Offenheit geschaffen, in der alle ihre Ideen ungefiltert
und spontan auBern konnten. Ohne die Offenheit wire diese Art des ausprobierenden Verste-
hens im Gesprach nicht méglich. Ist das ein Hinweis darauf, dass der didaktische Wert des
Mehrdeutigkeitspostulats darin liegt, dass es Interpretationsakte einer bewertenden Perspek-
tive entzieht?

Diese Frage zu stellen, heiRt nach der Funktion des Mehrdeutigkeitspostulats zu fragen.
Wer dies tut, wird feststellen, dass mit ihm je nach Kontext durchaus unterschiedliche, wenn
auch miteinander in Beziehung stehende Strategien verfolgt werden. Ich mochte im Folgenden
vier Argumentationsfiguren analysieren, die in didaktischen, literaturtheoretischen, hermeneu-
tischen und dekonstruktivistischen Diskursformationen anzutreffen sind. Jede von ihnen impli-
ziert ein systematisches Missverstdndnis, d. h. eine Aporie, die hur um den Preis einer theore-
tischen Revision aufzuldsen ist. Weil es dabei auch um die Frage der Ethik des Verstehens geht,
betrifft sie, wie abschlieRend zu zeigen sein wird, das Selbstverstandnis des Literaturunter-
richts insgesamt.
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3 | Das didaktische Missverstandnis: Mehrdeutigkeit
bedeutet anything goes

Die Berufung auf die Mehr- oder Vieldeutigkeit der Literatur kann der Suspendierung einer
Uberpriifung unterschiedlicher Interpretationen dienen (Jannidis 2003, 310). Von dieser Mdg-
lichkeit machen, wie ich in Seminaren immer wieder feststelle, Studierende im Lehramtsstu-
dium regelmaRig Gebrauch. In Seminardiskussionen wird das Mehrdeutigkeitspostulat haufig
angefiihrt, um sich abzeichnende Deutungskontroversen zu entscharfen. Die salvatorische For-
mel, die dabei ins Feld gefiihrt wird, lautet: ,Es gibt kein Richtig oder Falsch®. Die Studierenden
verfolgen mit diesem Statement eine Strategie der hermeneutischen Befriedung, die von einem
pdadagogischen Ethos gepragt ist. Es geht ihnen nicht in erster Linie darum, sich einer kontro-
versen Diskussion im Seminarkontext zu entziehen. Zuriickgewiesen wird vielmehr der prinzi-
pielle Autoritatsanspruch interpretativer Diskurse, unter denen sie haufig selbst in ihrer Schul-
zeit gelitten haben (vgl. Haueis/Ldsener 2022, 188 ff.).® Viele Studierende erinnern sich noch
lebhaft an Situationen, in denen eigene Deutungsansatze durch die Lehrerin oder den Lehrer
pauschal abgewertet oder fiir ,falsch” erklart wurden, was sie als frustrierend und demitigend
erlebt haben. Aufgrund dieser Erfahrung nehmen viele Schiilerinnen und Schiilern eine Haltung
ein, die das Interpretieren literarischer Texte als ,Ratespiel“ auffasst: Es kommt darauf an zu
erraten, was die Lehrkraft jeweils zu diesem Gedicht oder jener Kurzgeschichte horen will (vgl.
Spinner 1992). Dass Studierende solche Erfahrungen ihren zukiinftigen Schiilerinnen und Schi-
lern ersparen mochten, ist verstandlich. Und dennoch liegt hier ein Missverstandnis vor. Das
wird deutlich, wenn man die padagogisch motivierte Aussage ,Es gibt kein Richtig oder Falsch®,
die ein angstfreies Klima fiir Unterrichtsgesprache uber literarische Texte beglinstigen soll, mit
einer anderen Aussage in Beziehung setzt, die in diesem Zusammenhang ebenfalls oft geduRert
wird. Eben, weil dem angstfreien Austausch im Unterricht hochste Prioritdt zukommt, tendieren
Studierende im Praktikum dazu, auf die eigene unterrichtsvorbereitende Textlektiire bewusst
zu verzichten. Die typische Begriindung fiir diese Entscheidung lautet: ,Ich mochte den Schi-
lerinnen und Schiilern keine Interpretation vorgeben.” Auch hier spielen Erinnerungen an ent-
miindigende Interpretationsrituale in der eigenen Schulzeit eine Schlusselrolle. Aber damit wird
das Problem nicht geldst, sondern potenziert. Wo es kein Richtig und kein Falsch gibt und wo
daher in Bezug auf den Gegenstand nach dem Prinzip anything goes verfahren wird, kann es
auch keinen Fortschritt im Lernen geben.® Fliir den Umgang mit Literatur im Unterricht bedeutet
das: Die Arbeit am Verstehen wird de facto aufgegeben. Auf diese Weise behilt die Angst vor
der falschen Interpretation das letzte Wort, wenn auch diesmal auf Seiten der Lehrkraft.

Das Missverstdndnis riihrt offensichtlich von der Nichtunterscheidung zwischen zwei Di-
mensionen des Lernens her, die Urs Ruf und Peter Gallin in ihrer Didaktik des dialogischen
Lernens als ,Welt des Singuldaren“ und als ,Welt des Reguldaren” bezeichnen (Ruf/Gallin 1998,
24). Die Welt des Reguladren ist bestimmt durch die fachlichen Anforderungen des Gegenstands.
Die in ihr glltigen MaRstdbe entspringen der Expertise derjenigen, die sich mit der Sache, um
die es geht, auskennen. Hier treffen Experten und Novizen aufeinander und beschaftigen sich
mit offenen Fragen und ungeldsten Problemen auf der Grundlage eines Fachwissens, das man
haben muss, um ,mitreden“ zu kénnen. Die ,Welt des Singuldren® dagegen ist die Welt der
Uneingeweihten, derjenigen, die sich nicht mit der Sache auskennen, sich nicht als kompetent
empfinden und daher auch nicht unbedingt ein erhdhtes Interesse am Gegenstand mitbringen.’
Das fachliche Lernen nimmt auf diese Unterscheidung gewohnlich wenig Riicksicht, denn seine

5 Es geht dabei nicht nur um ein schulisches Problem. Der akademische Erfolg der Rezeptionsasthetik in den 1970er
Jahren erklart sich aus dem Wunsch nach einer Befreiung von einer autoritar-professoralen Interpretationspraxis in der
universitaren Germanistik vor 1968.

6 Die von Irene Pieper konstatierte ,Nichtgeltung des Gegenstands"” in unterrichtlichen Interpretationsgesprachen, deren
Ursachen sie in den impliziten Theorien der Lehrkraft verortet, lasst sich als Folge dieser Haltung verstehen (Pieper 2015;
vgl. auch Magirius 2021).

7 Novizen sind keine Experten, aber sie sind bereits in die Welt des Reguldren eingetreten: Sie wollen wissen. Schiilerinnen
und Schiiler sind manchmal Novizen, selten Experten und meistens, als Vertreter der Welt des Singuldren, Laien: Sie wissen
nicht, ob es sich lohnt, in die Welt des Reguldren einzutreten und ob das, was sie dort vorfinden, sie personlich angeht
(Losener/Vellusig i. Ersch.).
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Aufgabenformate entstammen der Welt des Reguldren innerhalb einer Progressionsskala vom
Novizen zum Experten. Aufgabenstellungen, mit denen Lernende im Unterricht konfrontiert
werden, [6sen daher oft zwei prototypische Reaktionen aus: ,Ich kann’s“ oder ,Ich kann’s nicht®;
anstatt dass sich die Erkenntnis einstellt ,Ich konnte etwas lernen”, wird das Gefuihl ,Das muisste
ich eigentlich schon wissen® erzeugt (ebd., 21). Um diesen Mechanismus zu durchbrechen,
pladieren Ruf und Gallin fiir ,authentische Begegnungen“ mit dem Gegenstand, die konsequent
vom Blickwinkel der Welt des Singuldren ausgehen:

Der Schliissel zu einer authentischen Begegnung mit einem Schulstoff liegt im vollstandigen Verzicht

auf fachbezogene Erwartungen an den Lernenden. Er soll dem Gegenstand vorerst so offen und un-

voreingenommen wie moglich gegeniibertreten kéonnen, und der Fluss seiner Assoziationen darf

durch keinerlei Vorstellungen von RICHTIG und FALSCH oder BRAUCHBAR und UNBRAUCHBAR ge-
hemmt und gelenkt werden. (Ebd., 24)

Das klingt radikal, aber entspricht genau dem Vorgehen, das in dem Gesprdchsexperiment zu
dem Gedicht von Hilde Domin zu beobachten war. Ruf und Gallin formulieren hier die Bedin-
gung des Eintritts in fachliche Lernprozesse, die die Welt des Singularen, also die Welt der
Schiilerinnen und Schiller, ernst nimmt: Die Aufgaben, Gegenstdnde und Fragestellungen des
Unterrichts miissen zundchst (,vorerst“) aus einer Perspektive jenseits der Fachlichkeit zugdng-
lich gemacht werden, bevor sie dann in verschiedenen Etappen der Produktion und Rezeption
in eine fachliche Perspektive riicken.

Die Studierenden haben also durchaus recht, wenn sie sich fur das Prinzip ,Es gibt kein
Richtig und kein Falsch“ bei der ersten Begegnung mit dem literarischen Text aussprechen. Das
bedeutet jedoch nicht, dass es damit schon getan ware, schlieBlich gibt es auch fachliche An-
spriiche und MaRstdbe, die an Verstehensprozesse zu stellen sind. Und gerade im genauen
Lesen und Verstehen, im Bearbeiten von Nicht-Verstehen, im Beseitigen von Missverstandnis-
sen und in der Elaboration von Verstehensentwiirfen liegen die Lernchancen literarischer Ver-
stehensarbeit im Unterricht. Gelungene Verstehensprozesse, wie im oben dokumentierten Un-
terrichtsgesprach liber das Gedicht von Domin, zeichnen sich daher durch die Verbindung von
erfahrungsbezogener Divination (spontanen AuRerungen, Assoziationen, Beobachtungen) und
textbezogener Elaboration aus (Entwicklung von Fragen zum Text, Gewinnung thematischer
Lebensbeziige, Herstellung von Koharenz, Uberpriifungen von Verstehensentwiirfen an Text-
stellen etc.). Im Modus der Erfahrung gibt es kein Richtig oder Falsch (Erfahrungen sind nicht
widerlegbar), im Modus der Elaboration dagegen sehr wohl ein Mehr oder Weniger (Texte kon-
nen besser oder schlechter verstanden werden). Die didaktische Herausforderung liegt darin,
beide Modi in eine Wechselwirkung zu bringen (vgl. Siebauer 2015, Losener/Vellusig i. Ersch.).

4 | Das literaturtheoretische Missverstandnis: Mehrdeutigkeit
beruht auf Leerstellen im Text

Das Mehrdeutigkeitspostulat ist ein Kind der Rezeptionsasthetik. Vorlaufer wie das ,obscuri-
tas“-Konzept der Rhetorik oder die Lehre vom mehrfachen Schriftsinn lassen sich zwar bis in
die Antike zuriickverfolgen, aber zum theoretischen Leitbegriff wird Mehrdeutigkeit erst in der
Ara der (Post-)Rezeptionsésthetik, also in einer Epoche, die von den spiten 1960er Jahren bis
heute reicht - jedenfalls in der Literaturdidaktik.® Thren auRergewéhnlichen Erfolg verdankt sie
der Faszinationskraft des Begriffs der ,Leerstelle”, der viele Jahrzehnte lang als sicheres theo-
retisches Fundament fiir die Begriindung handlungs- und produktionsorientierter Aufgaben-

8 Zur Vorgeschichte dieses Paradigmas gehort die Rolle, die die ,Ambiguitat“ der Zeichen in Roman Jakobsons struktura-
listischer Poetik spielt (vgl. Bauer et al. 2010, 28 u. Winko 2009, 279). Sie ergibt sich aus der Formalisierung des Poetischen
in der von Jakobson postulierten ,poetischen Funktion“ der Sprache, mit der Tendenz zur Auflésung des Inhalts, des
Adressaten und des Senders: ,Not only the message itself but also its addresser and addressee become ambiguous”
(Jakobson 1960, 371; zitiert bei Bauer ebd.).
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stellungen galt. Weil literarische Texte ,Leerstellen” aufweisen, kann man sie um- und weiter-
schreiben, in ein anderes Medium lberfiihren oder mit inneren Monologen fiillen.® Und weil die
Leerstellenfullungen jeweils unterschiedlich ausfallen, ergeben sich verschiedene Deutungen
der so bearbeiteten Texte, womit bewiesen waére, dass es sich bei literarischen Werken um
mehrdeutige Gebilde handelt. Warum sollte man diesen schliissigen Zusammenhang in Frage
stellen? SchlieRlich konnte es sein, dass, wer an dem Mehrdeutigkeitspostulat rahrt, auch das
Leerstellen-Theorem ins Wanken bringt und damit all das, was die Literaturdidaktik dem hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht verdankt. Soweit muss es nicht kom-
men, aber dennoch werden Theoreme nicht dadurch wahrer, dass man vor ihren Aporien die
Augen verschlieft. Denn das Leerstellen-Konzept taugt mitnichten als Begriindung des Mehr-
deutigkeitspostulats und bildet deshalb auch keine tragfdahige Basis fur handlungs- und pro-
duktionsorientierte Aufgabenstellungen, die, wenn sie didaktisch durchdacht sind, weder das
eine noch das andere benétigen. Die Schwachen des Leerstellen-Konzepts resultieren, wie Ale-
xander Lindner in seiner 2017 erschienenen Dissertation, an dessen Argumentation ich hier
anknipfe, gezeigt hat, aus seiner theoretischen Genese bei Roman Ingarden und Wolfgang Iser
(Lindner 2017, vgl. auch Losener 2023). Iser entwickelt den von ihm eingefiihrten Begriff der
.Leerstelle” im Ruckgriff auf Roman Ingarden (vgl. z. B. Iser 1972, 64), welcher seinerseits in
dem, was er ,Unbestimmtheitsstellen” nannte, ein Wesensmerkmal literarischer Texte zu ent-
decken glaubte. Nach Ingarden resultieren sie aus den ,schematisierten Ansichten“ und seman-
tischen ,Schemata“, die beim Lesen ,ganz von selbst konkret gemacht werden® (Ingarden 1968,
57 f., vgl. Lindner 2017, 31). Und da die Worter und Wendungen im Text allgemein bleiben,
die Vorstellungen beim Leseakt aber immer konkret und individuell sind, muss - so folgert
Ingarden - davon ausgegangen werden, dass Texte unendlich viele Unbestimmtheitsstellen
aufweisen.'® Diese Schlussfolgerung stellt einen klassischen Fehlschluss dar, denn Ingarden
verwechselt Texteigenschaften mit Lesevorstellungen und projiziert das eine in das andere.
Zwar kann ein Text in unendlich vielen Lesenden unendlich viele Konkretisierungen erzeugen,
aber diese sind Ergebnisse des Leseaktes und nicht Eigenschaften des Textes, allein schon
deshalb, weil kein Text aus unendlich vielen Elementen bestehen kann. Man mag einen Gegen-
stand fur unvorhersehbar viele Zwecke gebrauchen kénnen, aber daraus kann nicht gefolgert
werden, dass diese Gebrauchsweisen im Gegenstand selbst enthalten seien. Das erkladrt, warum
Ingardens Unbestimmheitsstellen sich nicht empirisch nachweisen lassen. Da es unendlich viele
pro Text geben soll, lassen sie sich eben weder zdhlen noch eingrenzen oder auch nur sagen,
wo die eine aufhort und die andere anfangt (eine Unbestimmtheitsstelle kann unendlich viele
andere enthalten). Die metaphysische Qualitdt der Unbestimmtheitsstellen bei Ingarden war
vermutlich der Grund, warum Wolfgang Iser einen anderen Begriff als Ingarden wahlt, namlich
den der ,Leerstelle®, auch wenn er sich mit dieser Wahl in dhnliche Aporien verstrickt. Denn
auch bei Iser scheitert jeder Versuch, die Leerstelle texttheoretisch zu prazisieren: Sie gewinnt
weder als Produkt von Fiktionalitat klare Konturen (Lindner 2017, 50), noch ist sie ein Merkmal
literarischer Texte an und fiir sich (ebd.). Wenn Iser die Leerstelle vage als ,ausgesparte An-
schlieRbarkeit” (ebd., 50 ff.) bezeichnet, so suggeriert die Formulierung eine semiotisch loka-
lisierbare Position im Text, die sich allerdings nicht kategorisieren ldsst. Kein Wunder also,
dass das Leerstellenkonzept bei Iser ,erstaunlich unscharf” bleibt und von ihm ,in keiner seiner
Schriften ndher definiert” wird (ebd., 65). Dass beide im Text nicht finden konnten, was sie dort
vermutet haben, hat einen einfachen Grund: Sowohl! Iser als auch Ingarden verwechseln einen

9 ,Jeder Leser interpretiert schon beim Lesen einen Text, indem er ihn liberhaupt erst erschafft, durch Auffiillen der
Leerstellen, durch Assoziationen, durch Stimmungen, Einfiihlung, Ablehnung etc.“ (Volker Gerner 2007, 253; zitiert bei
Auernig/Mitterer 2016, 215). Das eigentliche Problem liegt hier nicht in der Verwechslung zwischen Gegenstand und
Wahrnehmung (man erschafft nicht, was man wahrnimmt), sondern im Semiotismus der konstruktivistischen Literaturthe-
orie. Wenn Texte nur als formale, ,akustische oder graphische Gegebenheit“ verstanden werden, denen erst die Rezeption
JKommunikate“ (= Sinn) verleiht, lauft jede Lektire auf ein solipsistisches Phantasma hinaus (vgl. Schmidt 2008, 197).

10 ,Und gerade deswegen, weil dieser Gegenstand [= etwas, das im Text beschrieben wird] zugleich formaliter als eine
konkrete Einheit, die unendlich viele, miteinander verwachsene Bestimmtheiten in sich birgt, vermeint und eben damit als
ein solcher intentional geschaffen wird, entstehen in ihm »Unbestimmtheitsstellen«, und zwar an Zahl unendlich viele.”
(Ingarden 1965, 264)
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Deutungseffekt mit einer Texteigenschaft und merken nicht, dass sie sich auf Deutungen be-
ziehen, wenn sie glauben, Textmerkmale zu beschreiben. Ob etwas ungesagt bleibt in einem
Text oder nur angedeutet wird, ob man es erschlieRen kann oder nicht, kann empirisch nur
anhand einer Deutung geklart werden, die eben das behauptet. Lokalisierbar ist die Leerstelle
nur in der Deutung, denn nur sie spricht aus, was im Text nicht gesagt wird."

Dass es sich so verhdlt, bestatigt sich auch im Gesprach liber das Gedicht von Hilde Do-
min. Handelt es sich beim ,groRen Tor“ um eine Leerstelle? Oder bei dem Eintritt, den die
Biicher zahlen oder bei der Erwdhnung der ratselhaften Garderobiere? Die Antwort kann hier
nur lauten: Kommt darauf an, wie man das Gedicht versteht. Fiir die Kinder in dem literarischen
Gesprdch waren diese Elemente des Textes zundchst unbestimmt und unbestimmbar, bis sie
dann im Laufe des Nachdenkens zu Erklarungen gefunden haben, die sie in ihre Deutung auf-
genommen haben. Bei dem Wort ,dunkel” ist ihnen das nicht so recht gelungen, es ist eine
,Leerstelle” geblieben, nicht im Text, aber in seiner Deutung, denn nur dort kann man sie fest-
machen. Man misste also nicht unbedingt auf den Leerstellen-Begriff verzichten, wenn man
ihn konsequent auf das eigene Verstandnis bezoge, statt auf den Text als solchen. Das tut
bereits, wer feststellt: ,Also hier ist flir mich eine Leerstelle!“ oder ,Die Stelle ist fur mich mehr-
deutig!”, wenn dies im Bewusstsein geschieht, dass die Betonung dabei jeweils auf ,mich“ und
damit auf der subjektiven Textwahrnehmung liegt.

5 | Das hermeneutische Missverstandnis: Interpretierbarkeit
setzt Mehrdeutigkeit voraus

Die Hermeneutik braucht das Mehrdeutigkeitspostulat zur Legitimation ihres Anspruchs auf
die Hoheit des Sinns. Hermeneutisch gesehen ist der Sinn keine Eigenschaft des Textes, son-
dern das Ergebnis einer Auslegung: Er kann einem Text nur durch einen interpretativen Akt
,zugeschrieben werden. Eben das meint der Begriff ,Interpretation” als literaturwissenschaft-
licher Terminus, niamlich ,eine AuRerung oder einen Gedanken, in der oder dem einem litera-
rischen Text oder bestimmten Elementen und Eigenschaften eines literarischen Textes Bedeu-
tungen zugewiesen werden® (Zabka 2008, 51 f.). Nicht der Text, sondern der Interpret weist
die Bedeutung zu. Das Subjekt des Sinns ist also - hermeneutisch gesehen - eine auRertextuelle
Instanz; was eine Reihe von Fragen aufwirft, zum Beispiel die, wer denn da im Text eigentlich
spricht. Fur Roland Barthes, den Thomas Zabka in seinem Artikel zu Beurteilungskriterien fiir
Interpretationen zitiert, kam dafiir nur die Sprache selbst in Frage (,der Diskurs, oder besser
noch: die Sprache spricht®, Barthes 1987, 46; zitiert bei Zabka 2008, 65) oder allenfalls der
Leser (,im Text spricht allein der Leser”, Barthes 1987, 152; zitiert ebd.). An dieser Situation
dndert auch die Bezughahme auf eine angenommene Autorintention wenig - auch diese bleibt
auRerhalb des Textes und muss aus den Entstehungsbedingungen des Textes rekonstruiert
werden (ebd.). Daraus ergibt sich fiir die Hermeneutik ein paradoxer Anspruch: Einerseits for-
dert das Interpretieren strenge, methodische MaRstdbe, um zu einer dem Text angemessenen
und argumentativ begriindbaren Deutung zu gelangen, andererseits wird der Sinn erst durch
die Interpretation erzeugt.'? Die Interpretation mochte einen Zugang zu einem , Textsinn“ schaf-
fen, den sie selbst erst in die Welt bringt. Da es aus dieser theoretischen Zwickmihle keinen
Ausweg gibt, braucht die Hermeneutik eine Erklarung fiir das, was sie nicht erkldaren kann:
einen Sinn, der zugleich dem Text entnommen und ihm zugewiesen wird (vgl. Lsener 2006,

11 Das gilt auch fur alle Falle von impliziter Bedeutung, also fuir Anspielungen, Ellipsen, Metonymien etc. Nicht nur in der
Literatur, Uberall in der Sprache ldsst sich die Erfahrung machen, dass etwas angedeutet wird, anstatt es ausdriicklich zu
benennen. Das macht sprachliche Implizitheit aber nicht zur Leerstelle oder zu einem Fall von Unbestimmtheit - ganz im
Gegenteil. Es geht hier um das, was Goethe dem schreibenden Naturforscher erldsst, vom Schriftsteller aber fordert:
,Dieser wird Langeweile erregen, wenn er nichts zu denken tbriglaRt” (Goethe 2000, 18). Die sogenannten ,Leerstellen im
Text" erweisen sich so oft genug als Schraublécher des Verstehens: Die Denkschrauben, die hier eingedreht werden mis-
sen, sind die Inferenzen, die eine Deutung erst zusammenhalten.

12 Zur Rolle argumentativer Begriindungen beim Interpretieren heilt es bei Zabka: ,Sie stiitzen den Sinnzusammenhang,
der durch die Verbindung der einzelnen, argumentativ im Zentrum stehenden Bedeutungszuweisungen [...] konstruiert
und einem Text zugewiesen wird.“ (Ebd., 52)
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62). Diese Erklarung liefert ihr das Mehrdeutigkeitspostulat und zwar gerade wegen seiner be-
grifflichen Vagheit: Tatsdchlich lasst es offen, welchen Beitrag zum Sinn der Text konkret leis-
tet, wahrend suggeriert wird, dass da zwar Spielrdume sind, aber keine Beliebigkeit vor-
herrscht. Das Postulat der Mehrdeutigkeit schiitzt die Hermeneutik vor einer Kritik ihrer eige-
nen Pramissen.

Es gibt noch eine andere Antwort auf die Frage der Entstehung von Mehrdeutigkeit in
literarischen Verstehensprozessen. Sie findet sich in Hilde Domins Gedicht, wenn man es, so
wie das die Kinder in dem Gesprach getan haben, auf die Erfahrung des Lesens bezieht.'® Das
Gedicht entfaltet Stationen eines Theaterbesuchs: das Betreten durch ein ,groRes Tor“, das
Zahlen des Eintritts, der Gang zur Garderobiere, die Dunkelheit des Theatersaals. Der Leseakt
wird so als inneres Theater erlebbar, was an sich noch keine besonders originelle Metapher fiir
den Akt des Lesens darstellt (vgl. Schmitz-Emans 2022). Das Uberraschende liegt in der Um-
kehrung der Perspektive: Nicht die Lesenden betreten die Welt der Blicher wie imagindres The-
ater, sondern die Blicher selbst ,ziehn“ wie Theaterbesucher in das Ich ein, sie ,zahlen etwas /
bei ihrem Eintritt“ und sie ,geben etwas ab“ bei dessen ,unsichtbarer Garderobiere”. Das Ich
erscheint dabei seltsam unbeteiligt, es steht ,am Eingang“ und weil offenbar nicht, was sich
im Dunkel des Theatersaals abspielt. So gewinnt das Gedicht Ziige einer ,Allegorie des Lesens*
(wenn auch nicht im Sinne von Paul de Man), aber vermutlich lasst es sich nicht allegorisch
auflésen.' Trotz des Deutungsschliissels, den die Uberschrift anbietet, dominiert das Moment
des Geheimnisvollen: in dem zweifachen ,etwas", das die Blicher bei ihrem Eintritt zahlen und
bei der Garderobiere abgeben, in der Figur der Garderobiere, in dem Dunkel, das das Theater
charakterisiert und der nicht geklarten Frage, wer oder was auf der Buhne agiert, wenn die
Biicher das Publikum des Theaterbesuchs bilden.

Das Bemerkenswerte liegt hier in dem Blick auf eine Erfahrung, die offensichtlich jenseits
von dem liegt, was im Akt der hermeneutischen Aneignung und der kontrollierten Interpreta-
tion geschieht. Es zeigt die Lektiire nicht als Ermachtigungsakt; nirgends wird das lesende
Subjekt zur Deutungsinstanz, das den Blichern ihren Sinn zuschreiben wiirde. Das, was Domins
Gedicht buchstablich in Szene setzt, ist im Gegenteil die Erfahrung der Macht der Biicher, die
in das Innere des Ichs eintreten, wie Theaterbesucher und deren Kommen und Gehen der Kon-
trolle des Ichs entzogen ist. Entscheidend ist die Aktivitat, die den Blichern zugetraut wird. Sie
zahlen und geben etwas ab, sie sind die Zuschauer, sie sehen das Ich und das, was sich in
seinem dunklen Theater abspielt. Und das heiRt zugleich, dass sie deuten kénnen, was sie
sehen und dass es durch sie deutbar wird. Eben darin liegt das Erkenntnismoment des Gedichts
fir die Frage der literarischen Mehrdeutigkeit: Was landlaufig fir die Mehrdeutigkeit der Lite-
ratur gehalten wird, erweist sich im Lichte von Domins Gedicht als die Mehrdeutigkeit des Men-
schen selbst, seines nie zu stillenden Bediirfnisses nach Deutung seiner Existenz, in immer
neuer und anderer Weise, gerade der fir ihn selbst im Dunkel bleibenden Seiten. Jedes litera-
rische Werk erinnert uns daran, dass der Mensch das mehrdeutige Wesen ist, das nur in der
Deutung sichtbar wird.

Nicht unterschlagen werden soll, dass diese Umkehrung der Deutungskonstellation, nam-
lich die Deutung des Lesenden durch den Text, auch in der hermeneutischen Tradition seit
langem bekannt ist, und zwar unter dem Begriff der ,Applikation“."* Er bezieht sich auf die
Situativitat des Verstehens und damit auf seine Geschichtlichkeit. Einen Text verstehen heilt
immer auch, sich in ihm mitzuverstehen, ihn also auf die eigene Wirklichkeit, den eigenen
Lebenskontext, die eigenen Fragestellungen zu beziehen, um diese durch ihn zu erhellen. Ge-
nau das habe ich eben getan, als ich versucht habe, die Frage der literarischen Mehrdeutigkeit
von Domins Gedicht her zu kldaren. Auch im Falle der Applikation und ihrer Unvermeidlichkeit

13 Ich danke Robert Vellusig fir seine anregenden Ideen zu dem Gedicht.

14 Das allegorische Moment des Gedichts schafft zwei Sinnebenen (eine bildliche und eine tGbertragene), aber noch keine
Mehrdeutigkeit, da beide Ebenen semantisch miteinander verknipft sind.

15 Unter Applikation wird in der Hermeneutik, ,der Transfer eines Textinhalts auf die individuelle Lebenspraxis“ verstan-
den. Das Konzept geht auf die pietistische Hermeneutik des 18. Jahrhunderts zuriick, ,die die ,applicatio‘ als Terminus
im Sinne von ,Anwendung‘ versteht und ,als ,subtilitas applicandi‘ (,Erbauung‘) in die Trias der hermeneutischen Aufga-
ben (neben ,subtilitas intelligendi‘ und ,subtilitas explicandi‘“) einfiihrt (aus dem Eintrag ,Applikation“ im Metzler Lexikon
Literatur 2007, 40).
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im Akt des Verstehens resultiert das, was man Mehrdeutigkeit nennen kénnte, also nicht aus
dem Text, sondern aus dem Verstehensakt und seiner Standortgebundenheit. Es gibt sie also,
die literarische Mehrdeutigkeit, nur eben nicht als konstitutives Wesensmerkmal literarischer
Texte, sondern als Effekt des Verstehens, der sich bei der literarischen Rezeption einstellt.'®

6 | Das poetische Missverstandnis: Die Wiirde der Literatur
liegt in ihrer Mehrdeutigkeit

Ungelost bleibt damit allerdings das Problem des hermeneutischen Anspruchs auf die Hoheit
des Sinns. Immerhin tragt das Interpretationsparadigma Ziige eines Ermdchtigungsaktes tiber
das literarische Werk, das nur das zu sagen vermag, was die Interpretation ihm zuspricht. Man
hat versucht, dieses Problem semiotisch zu l6sen: Der Text liefert die Zeichen, der Interpret
konstruiert den Sinn; bottom up und top down - die perfekte Arbeitsteilung im lesepsycholo-
gischen Modus (Eggert 2002, 188). Aber auch die Kognitionspsychologie wird das Dilemma
der Interpretation nicht los, weil seine Wurzeln in der zugrunde gelegten semiotischen Model-
lierung liegen, in der Zweiteilung von Form und Inhalt (Lésener 2006, 19 ff.). Die beriihmteste
Kritik der Form-Inhalt-Logik der Interpretation stammt von Susan Sontag und findet sich in
ihrem Essay ,Against Interpretation” aus dem Jahr 1964. Sontag stellt darin die These auf, dass
jedes Verstehen, dass den Sinn auf einen ,Inhalt” reduziere, auf eine Entmiindigung des Textes
hinauslaufe.'” Wer behauptet, dass der Sinn des Textes nichts anderes ist als sein ,Inhalt”, der
ihm entnommen (oder zugewiesen) werden kann, degradiert ihn zu einer bloRen Hiille, zu et-
was, das durch die Interpretation nach Belieben domestiziert - wir wiirden heute sagen: kolo-
nialisiert - werden kann.'®

In der aktuellen Literaturdidaktik ldsst sich eine Erneuerung von Sontags Kritik der Inter-
pretation beobachten, bei der nicht weniger auf dem Spiel steht als die Ethik des Verstehens.
Die Debatte dreht sich um die Frage, inwiefern literarisches Verstehen durch etwas erkauft
wird, das man als semantische Aneignung bezeichnen konnte. Gegen die Gefahr eines solchen
Deutungsmachtanspruchs setzt Werner Wintersteiner den ,Anspruch der Literatur® (Winterstei-
ner 2016). Dabei wendet er sich gleichermaRen gegen die Beliebigkeit, mit der ,in einer friihe-
ren Epoche von der »Einfihlung« in das Kunstwerk die Rede war, wie gegen die heutige All-
machtsphantasie von der Lernbarkeit des vereinnahmenden Verstehens. Denn der »Anspruch
der Literatur« entsteht [...] gerade dadurch, dass sie sich dem Verstehen »entzieht«” (ebd., 53).
Verstehen ist Vereinnahmen - dies gilt fur Wintersteiner vor allem fiir diejenigen Aspekte des
Verstehens, die man in der Schule lehrt und lernt: das methodengeleitete Interpretieren von
Texten. Dagegen steht flr Wintersteiner der poetische Anspruch der Literatur, die sich in dem
realisiert, was nicht verstanden werden kann. Fiir das sich daraus ergebende didaktische Di-
lemma hat Michael Baum eine haufig zitierte Formel gefunden: ,Literatur sollte gelehrt werden,
weil sie nicht gelehrt werden kann, wenigstens im Sinn einer Lehre, die auf verstehen und
bewaltigen hinauslauft. Im nicht Lehrbar-Sein liegt die Wirde der Literatur” (Baum 2019, 107).
Die Wiirde der Literatur gegen ihre Verstehbarkeit: Das didaktische Problem des Verstehens
ist ein politisches, weil es ein ethisches ist. Und es ist ein sprachtheoretisches, denn es betrifft
die Beziehung zwischen Schrift und Sprache, Sprache und Subjekt. Baum kniipft an die negative
Semantik des Dekonstruktivismus an, dessen extremer Semiotismus mit dem Sinn auch das

16 Im Ubrigen gibt es auch mehrdeutige literarische Texte und solche, die Mehrdeutiges enthalten. Nur macht dieser
Umstand Mehrdeutigkeit noch nicht zu einem Wesensmerkmal der Literatur als solcher. Gerade die Dichter haben gegen
die Unterstellung, ihre Werke seien diffus, mehrdeutig, unbestimmt etc., immer wieder entschiedenen Widerspruch ein-
gelegt. In Rilkes Roman Malte Laurids Brigge heilt es: ,Er war ein Dichter und haRte das Ungefdhre.” (Rilke [1910] 1982,
155) Eine unerwartete Kritik des Unbestimmtheitstopos in der Literatur findet sich in Franz Kafkas Metaparabel ,Von den
Gleichnissen®, deren Pointe darin besteht, dass die Unbestimmtheit der Parabeln von der Verweigerung herriihrt, in sie
einzutreten, also, hermeneutisch gesprochen, in der Verweigerung der Applikation (vgl. Losener 2023).

17 ,Diese Uberbetonung des Inhaltsbegriffs bringt das stindige, nie erlahmende Streben nach Interpretation mit sich.”
(Sontag 2008/1964, 178)

18 ,Indem man das Kunstwerk auf seinen Inhalt reduziert und diesen dann interpretiert, zihmt man es. Die Interpretation
macht die Kunst manipulierbar, bequem.“ (Ebd., 182)
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Subjekt aus der Schrift und aus der Sprache verbannt (,Es gibt kein Subjekt, das mir etwas
sagen will, sondern nur etwas Geschriebenes, in dem sich allerlei Zeichen und Spuren lber-
kreuzen, die sich gerade der Kontrolle eines schreibenden oder lesenden Subjekts entziehen®,
ebd., 96). Was bleibt ist die Nicht-Verstehbarkeit der Literatur und die Faszination fur die Un-
lesbarkeit der Texte: ,Texte sind fiir die Wahrnehmung inkommensurabel, da ihr Zusammen-
hang unsichtbar, die Form ihres Bedeutens nur sehr schwer und indirekt erschlieRbar ist* (ebd.,
95). Der Dekonstruktivismus sucht einen Ausweg aus der Krise der Interpretation, indem er
den Diskurs der Unbestimmtheit auf Schrift und Sprache als solche ausweitet. Aber dieser Weg
fuhrt in eine Sackgasse. Denn so leicht wird man den Anspruch des Verstehens nicht los. Das
zeigt der Entwurf einer ,Responsiven Literaturdidaktik” von Nicola Mitterer, der es ebenfalls um
die ethische Seite des Verstehens geht. Mitterer lotet in ihrem Buch lber das ,Fremde in der
Literatur” aus, inwiefern das Literarische mit der an Bernhard Waldenfels angelehnten ,Dimen-
sion der radikalen Fremdheit” beschreibbar wird und welche Folgen sich daraus fiir die Mog-
lichkeit des Verstehens ergeben.' Dazu gehort ,der Verzicht auf Gewissheiten®, was auch be-
deutet, dass der ,Sinnbildungsprozess [...] im Rahmen eines solchen Literaturverstandnisses
nicht nur als nicht abschlieRbar zu denken“ ist, sondern ,als ein Geschehen” aufzufassen ist,
,das weder kontrolliert noch geordnet werden kann“ (Mitterer 2016, 24). Die Suspendierung
des methodischen Verstehens dient auch hier der Bewahrung der Wiirde der Literatur, der eben
deshalb das Attribut der radikalen Fremdheit zugesprochen wird. Wenn Verstehen eine die
Wirde des Werkes verletzende Vereinnahmung darstellt, dann kann nur die Fremdheit und das
Nicht-Verstehen diese Wirde wiederherstellen. Es fragt sich allerdings, was mit dem Postulat
der radikalen Fremdheit und der Forderung nach Nicht-Verstehen-Wollen gewonnen ist und ob
hier nicht die Wiirde der Literatur mit ihrer Sakralisierung verwechselt wird. Denn die fiir den
Umgang mit Literatur im Unterricht propagierte Unantastbarkeit des literarischen Werkes lauft
auf ein hermeneutisches Noli-me-tangere hinaus, das letztlich niemandem hilft, weder den li-
terarischen Werken noch den Lernenden in der Schule, die sich vor allem fiir Dinge interessie-
ren, die man auch verstehen kann, und erst recht nicht den schulischen Lernprozessen, die
ohne selbststiandig verstehende Subjekte zu mechanischen Dressur-Akten erstarren. SchlieR-
lich impliziert das Attribut des radikal Fremden und des damit prinzipiell Nicht-Verstehbaren
die Exklusion der kontroversen Auseinandersetzung. Was nicht verstanden werden darf, kann
auch nicht diskutiert und kritisiert werden, sondern nur als heiliges Artefakt verehrt und be-
schwiegen werden. Man sollte ernst nehmen, dass Waldenfels’ Auffassung vom radikal Frem-
den einer Logik des Heiligen folgt, die es zum radikal Anderen der Rationalitdt macht.?

Das Paradox des dekonstruktivistischen Engagements fiir die Wiirde der Literatur liegt
darin, dass es innerhalb des hermeneutischen Paradigmas bleibt, das es zu bekampfen vorgibt,
und zwar gerade durch die Nachdriicklichkeit, mit der es am Mehrdeutigkeitspostulat festhalt.
Gegen die hermeneutische Berufung auf die literarische Mehrdeutigkeit (literarische Texte mis-
sen interpretiert werden, weil sie mehrdeutig sind) steht die dekonstruktivistische Forderung,
den literarischen Texten ihre ungreifbare Mehrdeutigkeit zu lassen. So weit sind beide Positio-
nen also, was ihre Auffassung vom Verstehen angeht, nicht voneinander entfernt. Und eben
darin liegt das Problem, jedenfalls dann, wenn die Frage nach einer Ethik des Verstehens auf-
geworfen wird und eine Antwort verlangt.

Tatsachlich, und in dieser Hinsicht stimme ich Wintersteiner, Baum und Mitterer zu,
braucht der Literaturunterricht eine Ethik des Verstehens, einfach deshalb, weil jedes Verste-
henwollen, Verstehenlernen und Verstehenkdnnen auch eine politische und eine ethische Seite

19 ,Wenn man das Vorhandensein eines radikal Fremden als grundlegende menschliche Disposition annimmt

[...], so hat das nicht nur Konsequenzen fiir die Moglichkeiten des Verstehens, sondern auch ethische Konsequenzen. [...]
Ein absolutes Verstehen wdre somit weder in Bezug auf die eigene Existenz noch auf die eines Anderen moglich.” (Mitterer
2016, 17)

20 Waldenfels’ Ausfiihrungen zum radikal Fremden wirken wie eine Paraphrase des Numinosen bei Rudolf Otto: ,Diese
Form der Fremdheit setzt voraus, dass jede Ordnung als begrenzte Ordnung bestimmte Moglichkeiten auswéhlt, andere
ausschlieBt und dass niemand Herr im eigenen Haus ist. Die beiden Grundpfeiler einer allumfassenden Vernunft und eines
autonomen Subjekts geraten ins Wanken. Dabei zeichnen sich verschiedene Dimensionen der Fremdheit ab. Die Ordnung
setzt eine extraordindre Fremdheit frei. Ich selbst bin aufer mir in Form einer ekstatischen Fremdheit.“ (Waldenfels 2006,
0. P; vgl. Otto 1917)
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hat. Wer versteht, findet seine Position in der Auseinandersetzung mit einem Text, kann auf
seine Erfahrung mit ihm reagieren, sie reflektieren und artikulieren - erhéht also die Wirkmach-
tigkeit seines Handelns (vgl. Hurrelmann 2002). Verstehen bedeutet Gewinn von Handlungs-
machtigkeit, Empowerment, und ist deshalb nicht verwerflich. Immerhin ist das Gegenstiick
zur Macht die Ohnmacht, die nicht das Ziel von schulischer Bildung sein sollte. Aber wer hand-
lungsmachtig ist, handelt nicht allein schon deshalb ethisch. Ob dies der Fall ist oder nicht,
hdngt vom Gegeniiber ab, denn ethisches Handeln ist gerichtetes Handeln und braucht das
andere Subjekt, die Beziehung zwischen Subjekten. Im Alltag ist dieses andere Subjekt, das
Ubrigens durchaus fremd und mitunter sogar radikal fremd sein kann, jeder andere Mensch,
dem man begegnet und mit dem man spricht. Wo diese Begegnung gelingt, machen wir uns
gegenseitig zu Subjekten. Nichts in der Sprache ist banaler, alltaglicher, aber auch grundlegen-
der fur ihre dialogische Funktionsweise (vgl. Benveniste 1966). Ethik und Sprache - im Vollzug
des Sprechens sind sie nicht voneinander zu trennen oder mit den Worten Henri Meschonnics:
,Es kann also keine Ethik geben, wenn es keine Ethik der Sprache gibt“ (Meschonnic 2021, 24).”
Dieses andere Subjekt, das sich nicht nur in der gesprochenen Sprache, sondern auch im Ge-
schriebenen artikuliert, fehlt der Hermeneutik, weil ihre Konzeption des Sinns nur den Sinn der
Auslegung, also des Interpreten, kennt, nur die Ermdichtigung des Verstehens, nicht aber den
Text als Sinninstanz. Die Begriindung einer Ethik des Verstehens setzt daher die Uberschrei-
tung des hermeneutischen Sinnbegriffs voraus - was einfacher ist, als man vermuten koénnte
(vgl. Bredella 2010). Es geniigt, den Gegenstand des Verstehens, also die Literatur, als Form
menschlichen Sprachhandelns und die literarischen Werke als deren Produkte, von ihrer Spezi-
fik, also von der Poetik, her zu denken.

7 | Jenseits des Mehrdeutigkeitspostulats: Poetik und Ethik
des Verstehens

Bei der Suche nach einer Ethik des Verstehens wird man auch bei Hilde Domin fiindig, namlich
in ihrem 1971 erschienenen Buch ,Wozu Lyrik heute?”. Fiir Domin ist das Gedicht eine Sinn-
instanz, weil es eine politische und eine ethische Handlungsform ist. Es wehrt sich gegen die
allgegenwadrtige Verdinglichung des Menschen: ,Die Gefahr heilft ,Verdinglichung‘. Metamor-
phose ins Ding, in etwas Manipulierbares. Verlust unserer selbst“ (Domin 1993, 24). Von dieser
Gefahr her lasst sich das Gedicht als Gegenprogramm verstehen: ,Indem das Gedicht dem Men-
schen hilft, er selbst zu sein, indem es ihm hilft, die eigene Erfahrung zu benennen und mitzu-
teilen, hilft es ihm, der Wirklichkeit Herr zu werden, die ihn auszuldschen droht“ (ebd., 47);
und sie fligt hinzu: ,Wir sind fiir einen Augenblick Subjekt, nicht Objekt der Geschichte® (ebd.,
48).

Das Gedicht gegen die Verdinglichung des Subjekts - Domins poetische Programmatik
impliziert, dass das Gedicht selbst mehr ist als ein bloRes ,Ding“, namlich Aktivitat und Mani-
festation eines Subjekts in der Sprache. Das Gedicht als Akt der Freiheit eines Ichs in der Spra-
che, auf dieses Postulat lauft Domins Poetik hinaus (vgl. Viehéver 2010). Daraus erklart sich
die immer wiederkehrende Bezugnahme auf den ,Atem* als wesentliche Konstituente lyrischer
Texte: Das Gedicht ist ,Atemraum” (ebd., 48, 87, 103), es macht die Worte ,atmen” (ebd., 171),
die Arbeit des Lyrikers ,gibt den Dingen einen Atem, den ihnen das Leben gerade versagt®
(ebd., 172) und er lotet den ,Atemspielraum” der Worte aus (ebd., 110, 175). Wie bei Paul
Celan, der 1960 in seiner Rede zur Verleihung des Biichner-Preises von der ,Atemwende”
spricht (,Dichtung: Das kann eine Atemwende bedeuten®, Celan 1999, 7), braucht auch Domin
das Wort ,Atem" nicht als bloRe Metapher, sondern zur Bezeichnung der Funktionsweise des
Gedichts. Im Gedicht spricht sich ein Subjekt aus, denn es wird in ihm horbar. Es macht sich
vernehmbar, um nicht ausgeléscht zu werden. Das ist die Politik des Gedichts und zugleich

21 Das vollstandige Zitat lautet: ,Der Bezug auf das Selbst, auf das Denken, der Bezug zum anderen, vollzieht sich immer
und immer wieder in der Sprache. Es kann also keine Ethik geben, wenn es keine Ethik der Sprache gibt, wenn die Ethik
nicht - in fortwdahrender Bewegung vom Ich zum Du bis hin zum abwesenden Er - eine Ethik der Sprache ist.“ (Ebd.)

14

LE SE [ﬂU‘mE 11. Jahrgang 2024 | Heft 10



seine Ethik. Und aus ihr resultiert auch das, was man die Ethik des Verstehens nennen konnte,
die zunachst einmal nichts anders ist als eine Form der Aufmerksamkeit, ein Horen auf das,
was sich im Gedicht ereignet, namlich auf das Sprechen eines Subjekts, das sich in der Schrift
artikuliert.?? Gleichzeitig gehort zum Verstehen aber auch das Innehalten, Abstandnehmen,
Nachdenken, die reflexive und damit hermeneutische Seite des Verstehens, eben all das, was
das Verstehen zu einem Gegenliiberstehen werden lasst. Daraus ergibt sich etwas, das Domin
die ,Simultanstruktur® des Gedichts nennt (Domin 1993, 205). Als Text ist es aufgeschriebenes
»Denkmal® (perpetuierter Augenblick, zum Verweilen gebrachtes FlieRendes)”, liber das nach-
gedacht, das also auch gedeutet und interpretiert werden kann und muss. Als schriftgeworde-
nes Sprechen ist es zugleich ,Ablauf, Gegenstand eines Vollzugs", dessen ,geronnene Augen-
blicke" im Leseakt ,wieder ins FlieRen gebracht” werden (ebd., 206). Fiir Domin steht fest, dass
fir ,das moderne Gedicht” gilt, dass es ,sowohl gehort wie auch gelesen werden muR* und sich
dabei ,Auge und Ohr ergdnzen®: ,Die vorlesende Stimme interpretiert den Text, das heiRt, sie
teilt zwar auch ihre Betrachtung, als Atemfiihrung aber vor allem ihren Vollzug mit“; in dem
Wechselspiel zwischen Betrachtung und Vollzug bildet sich das Verstehen heraus (,Der Horer
geht im Atemzug der Stimme mit, soweit dies fiir ihn vollziehbar ist. Das heifit, soweit der Text
[...] in dieser spezifischen Interpretation [...] ihn bewegt”, ebd., 209). Die Simultanstruktur des
Gedichts findet ihr Gegenstiick in einer Doppelstruktur des Verstehens: Auf der einen Seite
steht die Reflexion liber das Gelesene in der Deutung, auf der anderen der ,Atem” des Textes,
der nurim ,Vollzug des Lesens*, also ,im Lesen selber erfahren werden kann®, und der ebenfalls
zur Mitteilbarkeit des Verstehens beitragt (ebd., 209). Aus diesen zwei Seiten des poetischen
Textes, seinem ,Sowohl-als-auch (als Objekt des Betrachtens und des Vollzugs)” ergeben sich
die Herausforderungen des literarischen Verstehens (ebd., 210) - und ihre ethische Perspekti-
vierung, die beide Seiten des Verstehens, die akroamatische und die hermeneutische in Bezug
zueinander setzt. Ich schlage den Begriff ,akroamatisch” fiir die hérende, nachvollziehende,
die Stimme und das Subjekt im Text wahrnehmende Verstehenstatigkeit vor, als notwendiges
Korrelat zur hermeneutischen Deutungsarbeit.”® Das akroamatische Verstehen wirdigt den
Text als Artikulation eines Subjekts und verleiht ihm so die Qualitdt einer Begegnung in der
Sprache. Die hermeneutische Dimension reklamiert das Recht auf den eigenen Verstehensho-
rizont in dieser Begegnung. Die Ethik des Verstehens braucht beides: die hérende Begegnung
und das antwortende Gegeniiberstehen.

Die didaktischen Konsequenzen dieser dichotomen (und deshalb gerade nicht ,dualisti-
schen®) Konzeption des Verstehens sind weitreichend und betreffen nicht nur die Praktiken des
lauten Lesens im Literaturunterricht (vgl. Haueis/Losener 2022, 244 ff.). Auswirkungen hat die
Doppelstruktur des Verstehens auch auf die These von der strukturellen Mehrdeutigkeit der
Literatur. Der allzu hastige Wechsel vom zuhdrenden zum auslegenden Verstehen kénnte ein
Grund sein, warum literarische Verstehensprozesse so oft in ein Nicht-Verstehen, Halb-Verste-
hen und Missverstehen miinden.* Die griffige Formel von der literarischen Mehrdeutigkeit ware
dann vielleicht nur eine hofliche Umschreibung, ein Euphemismus, fir die unterschiedlich aus-
geprdgte Fahigkeit zur zuhdrenden Begegnung mit Texten.

I

22 ,Die Zeilen fuhren den Atem des Lesers, sind ,Atem-Einheiten (Domin 1993, 202). Die Parallelen zwischen Domin und
Celan sind offensichtlich. Bei Celan heilft in den Notizen zum Meridian: ,Man sollte es endlich lernen, im Gedicht diesen
Atem, diese Atemeinheit mitzulesen: in den Kolen ist der Sinn oft wahrer gefiigt und gefugt als im Reim; Gestalt des
Gedichts: das ist Gegenwart des Einzelnen Atmenden. -“ (Celan 1999, 108).

23 ,Akroamatisch” von griechisch akroamatikos: das Horbare, das zum Héren Bestimmte. In der Philosophiegeschichte
bezieht sich der Ausdruck auf die fiir den internen Horerkreis und daher nicht weiter ausgearbeiteten Schriften des Aris-
toteles. Ich verwende den Begriff im Sinne von Jirgen Trabants Analyse des Artikulationsbegriffs bei Wilhelm von Hum-
boldt, in dessen Schriften sich zweimal der Satz findet: ,Die unzertrennliche Verbindung des Gedanken [sic], der Stimm-
werkzeuge und des Gehors zur Sprache liegt unabdnderlich in der urspriinglichen, nicht weiter zu erklarenden Einrichtung
der menschlichen Natur.“ (Humboldt, VI, 154 u. VII, 53; zitiert bei Trabant 1998, 87) Trabant spricht bei der Kommentie-
rung dieser Passage von der ,dritten Artikulation®, der ,Artikulation des Horens", die er als ,akroamatische Gliederung"“
bezeichnet (ebd.). Und er hebt die Provokation hervor, die Humboldts Sprachdenken fiir die dem Akustischen abgeneigte,
,2antiakroamatischen Polemik Derridas” und der Postmoderne darstellt (ebd., 92).

24 Zur Bedeutung akroamatischer Lektiren fiir das Textverstehen vgl. z. B. Haueis (2000), Vellusig (2013), L6sener/Mesch
(2022) sowie Viehover (2015) und Meschonnic (2021).
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Wo Missverstandnissen zu klaren sind, konnen neue entstehen. Deshalb sei noch einmal
darauf hingewiesen, dass in literarischen Texten zweifellos neben vielem anderen auch Mehr-
deutiges, Vages oder Unverstdandliches anzutreffen ist - so wie in allen Arten von Texten. Die
Probleme beginnen mit der Behauptung, dass Mehrdeutigkeit ein spezifisch literarisches Merk-
mal sei, weil die Frage der Deutungen nicht abschlieRend geklart werden konne. Diese Schluss-
folgerung mag naheliegend sein, aber sie beruht auf der Verwechslung von textueller Funkti-
onsweise und empirischer Deutungspraxis. Franz Kafka hat fiir dieses Problem am Ende des
Dom-Kapitels in seinem Romanfragment ,Der ProzeR" eine pragnante Formulierung gefunden.
Dort sagt der Geistliche, mit dem Josef K. Uiber die Parabel ,Vor dem Gesetz*“ spricht: ,Die Schrift
ist unveranderlich, und die Meinungen sind oft nur ein Ausdruck der Verzweiflung dariiber”
(Kafka 1990, 298). Man kann dieser Verzweiflung nicht beikommen, indem man der Schrift das
zuschreibt, was die Meinungen uber sie, also die Deutungen, nicht zu leisten vermdgen: nam-
lich ihre eigene Fragwiirdigkeit aufzuldésen. Deutungen sind fragwiirdig, weil sich die Deuten-
den in ihnen Antworten auf ihre eigenen Fragen zu geben suchen. Auf diese Weise verschiebt
sich das Problem der Mehrdeutigkeit vom Text zu den Lesenden und ihren Erfahrungen. Die
Literatur deutet uns, wenn wir sie zu deuten meinen. Der Mensch ist das mehrdeutige Wesen,
das nach Selbstdeutungen verlangt und dafiir ein Gegentiber braucht, das anders und dhnlich,
fremd und vertraut ist. Weshalb Verstehen, jedenfalls dann, wenn es um Dichtung (im weitesten
Sinne) geht, immer auch heilt, sich selbst in dem mitzuverstehen, was einem im Text als
fremde Erfahrung gegeniibertritt. Die Aufgabe der Ethik des Verstehens besteht vielleicht ein-
zig darin, dieses Spannungsverhaltnis in der Begegnung mit dem Text aufrechtzuerhalten und
zu verhindern, dass das Fremde im Eigenen und das Eigene im Fremden verschwindet.

Die Kinder in dem Gesprach tber das Gedicht von Hilde Domin haben damit keine Prob-
leme. Sie verstehen das Gedicht im Lichte ihrer eigenen Erfahrungen, indem sie sich auf die
Fremdheit des Textes und seine Sprache einlassen. Und die Studentin, die das Gesprach mo-
deriert, begleitet die gemeinsame Arbeit am Verstehen zuhérend, nachfragend und mitden-
kend. Das ware nicht moglich gewesen, wenn die Bemiihung um das Textverstandnis von An-
fang an unter die Pramisse ,strukturelle Mehrdeutigkeit“ gestellt und das Verstehen auf sub-
jektive Sinnzuschreibungen reduziert worden ware. Nur, wo das Verstehen zur Herausforde-
rung wird, bei der immer auch ein Besserverstehen (auch im Sinne Schleiermachers) auf dem
Spiel steht, kann die Arbeit am Verstehen zur Lernerfahrung werden und so zum Ausbau der
Textkompetenz insgesamt beitragen. Ob der Literaturunterricht dazu in der Lage ist, hdngt
wesentlich davon ab, wie er seine Gegenstande modelliert, also auch davon, was er unter ,Mehr-
deutigkeit” versteht und wie prazise er die Bedeutung dieses Begriffs flr jeden einzelnen Fall
zu kldren vermag.

8 | Die fiinf Missverstindnisse im Uberblick

Das terminologische Missverstdndnis resultiert aus der Annahme, dass der Begriff literarische
Mehrdeutigkeit” keiner semantischen Klarung bedarf, weil das entsprechende Alltagswissen fiir
,mehrdeutige Worter* (Polysemie, Homophonie etc.) vorausgesetzt werden kann. Dabei wird
Ubersehen, dass Falle von lexikalischer Mehrdeutigkeit sich a) auf Wérter beziehen, die b) be-
stimmte Gebrauchsvarianten unterliegen und deren Aktualisierung im jeweiligen Kontext c)
eindeutig ist. Der Ausdruck ,literarische Mehrdeutigkeit* meint dagegen etwas ganzlich ande-
res, namlich die Tatsache, dass a) Texte immer wieder anders gedeutet werden, dass b) jede
einzelne Deutung die Frage ihrer Validitat aufwirft und dass deshalb c) verschiedene Deutungen
in Konkurrenz zueinander treten kénnen. Keine der zuletzt genannten Bedingungen bezieht
sich auf objektive Merkmale von Texten, sie betreffen allesamt die intersubjektiven Modalitaten
ihrer Rezeption.

Das didaktische Missverstdndnis ist Teil einer Strategie der hermeneutischen Befriedung
als Antwort auf schulische Erfahrungen der Entmiindigung beim interpretierenden Umgang mit
literarischen Texten. Erinnerungen an Unterrichtssituationen aus der eigenen Schulzeit, in de-
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nen eigene Verstehensentwiirfe durch die Lehrperson abqualifiziert wurden, fihren immer wie-
der dazu, den Anspruch auf eine ,richtige Interpretation“ mit dem Hinweis auf das Mehrdeutig-
keitspostulat zu suspendieren. Die in diesem Zusammenhang hdufig geduRerte Auffassung,
dass es bei literarischen Interpretationen ,kein Richtig oder Falsch” giabe, deutet auf eine noch
nicht vollzogene Differenzierung zwischen der Erfahrungs- und der Elaborationsdimension li-
terarischer Verstehensprozesse hin. Akte der erfahrungsbezogenen Divination (spontane Au-
Rerungen zum subjektiven Erleben des Textes) entziehen sich fachlich und didaktisch einer
Richtig-Falsch-Kategorisierung. Bei der textbezogenen Elaboration lassen sich dagegen Fort-
schritte und Irrwege des Verstehens unterscheiden - andernfalls kann von gelingenden Verste-
hensprozessen nicht die Rede sein. Die didaktische Herausforderung besteht darin, beide so
miteinander ins Spiel zu bringen, dass produktive Verstehensprozesse ermdglicht werden.

Das literaturtheoretische Missverstdndnis verdankt sich dem rezeptionsadsthetischen
Konstrukt der ,Leerstelle“ im Text bzw. Roman Ingardens Konzept der Unbestimmtheitsstellen.
Ungeachtet der Tatsache, dass es Wolfgang Iser nicht gelungen ist, eine theoretisch haltbare
Definition der ,Leerstelle* zu formulieren (Lindner 2017, 65) und ungeachtet des Umstands,
dass Ingardens Annahme von ,Unbestimmtheitsstellen“ im Text mit Aporien erkauft wird (jeder
Text enthdlt an jeder Stelle unendlich viele Unbestimmtheitsstellen), wird die Bezugnahme auf
Iser und Ingarden noch immer als literaturtheoretische Begriindung des Mehrdeutigkeitspos-
tulats akzeptiert. Das fiihrt dazu, dass die Grenzen zwischen Formen impliziter Bedeutung
(Andeutung, Anspielung, Metapher, Metonymie etc.) und rein spekulativer Deutungsentwiirfe
verwischt werden. Die Leerstelle gewinnt so Ziige eines Gespenstes, das tiberall und nirgendwo
lauert. Da das Verstehen seiner nicht habhaft werden kann, wird es schlieflich selbst zu einer
Chimare.

Das hermeneutische Missverstédndnis entsteht dort, wo die Interpretation den Sinn zu
erzeugen glaubt. Wenn der Sinn etwas ist, das einem Text nur ,zugeschrieben® werden kann,
nicht aber in ihm wirksam ist, kann vom Sinn des Textes keine Rede sein. Mit der Auffassung,
dass der Sinn des Textes das Ergebnis seiner Interpretation ist, handelt sich die Hermeneutik
ein schwer aufzulosendes Dilemma ein. Denn ihre Methoden, Prinzipien und Verfahren zielen
samt und sonders auf eine Angemessenheit ab, die dem Text als solchem gerecht zu werden
sucht. Um dieses Paradox aufzuldsen, wird das Mehrdeutigkeitspostulat bemiiht, ohne damit
aber das Problem des hermeneutischen Sinnvertretungsanspruchs I6sen zu kénnen. Tatsach-
lich bietet die Geschichte der Hermeneutik mit dem Verfahren der Applikation eine andere Er-
klarung fir die unabschlieRbare Wiederdeutbarkeit literarischer Texte: Die prinzipielle Unend-
lichkeit der Deutungen resultiert nicht aus der angeblichen Unterdeterminiertheit literarischer
Texte, sondern im Gegenteil aus ihrer semantischen Spezifik. Weil literarische Texte eine trans-
situative Sinnwirksamkeit aufweisen, kdénnen sie immer wieder die Gegenwart ihrer Leserinnen
und Leser deuten. Nicht die Texte brauchen unsere Deutungen, sondern wir deuten uns durch
sie.

Das poetische Missverstdndnis reagiert auf den politischen Machtanspruch, der mit dem
hermeneutischen Sinnmonopol gegeben ist. Wer dem Interpreten die Hoheit Giber den Sinn des
Textes zugesteht, nimmt die Entmiindigung des Textes als Sinninstanz in Kauf. Susan Sontag
hat in ihrem Essay von 1964 gezeigt, wie diese Praxis durch das Form-Inhalt-Paradigma legiti-
miert wird: Der Text liefert die Form, die Interpretation fiillt sie mit Bedeutung. Gegen diese
Auffassung und ihre politischen Implikationen regt sich in der neueren Literaturdidaktik ent-
schiedener Widerstand: Wo literarische Werke nur noch als Objekte interpretativer Aneignun-
gen in Betracht kommen, wird ihnen die ihnen eigene ,Wirde“ abgesprochen (vgl. Baum 2019).
Was als programmatische Abkehr vom hermeneutischen Paradigma der Interpretation er-
scheint, erweist sich allerdings als dessen Fortfiihrung, wenn die Nichtverstehbarkeit der Lite-
ratur zu ihrem Wesensmerkmal erklart wird. Auch hier fihrt die Berufung auf das Mehrdeutig-
keitspostulat also dazu, den Sinn aus dem literarischen Text zu exkludieren - und die Literatur
zu entmiindigen.
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