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Zur Tradition und Aktualit@t
der skeptischen Hermeneutik von Hans Hunfeld

Das vorliegende B¢, chlein ist ein erstes Mal vor zw®If Jahren erschienen und hatte eine
kleine Einleitung auf Italienisch (s. unten), die dazu dienen sollte, italienischsprachige
Lehrer und Fortbilder auf den skeptisch hermeneutischen Ansatz im Deutsch-als-
Zweitsprache-Unterricht an italienischen Schulen in S¢ dtirol aufmerksam zu machen.
Es sollte ihnen anhand der Begegnung mit einem Gedicht den hermeneutischen Ansatz
er°ffnen, d.h. ihnen eine hermeneutische Erfahrung des hermeneutischen Ansatzes
erlauben, und ihnen erm®glichen, ¢ber den zur¢ckgelegten Entdeckungsweg und ¢ ber
dessen Bedeutung f¢r die eigene Unterrichtst?tigkeit nachzudenken.

Der Ansatz ist also zun®chst unter der besonderen Konstellation der Doppelheit von
zwei miteinander lebenden Kulturen geboren, doch ist er inzwischen ¢ber den Bezug
auf diese deutsch-italienische Grenze 12ngst hinausgewachsen, so weit, dass er z.B.
eine neue Generation, d.h. eine Gruppe von Studenten der Ludwig-Maximilians-
Universitat in M¢nchen, dazu gef¢ hrt hat, einen Sammelband mit dem Titel Verstehen
unerwgnscht — Zur skeptischen Hermeneutik von Hans Hunfeld * zu ver®ffentlichen.

Wenn man auf die Pionierphase zur¢ckblickt, wo im Zweitsprachenunterricht in
S¢dtirol auf der Grundlage des Dialogs zwischen dem skeptischen Ansatz von Hans
Hunfeld und Hans-Eberhard-Piephos Vertrauen in die Entwicklungsm®glichkeit einer
kommunikativen Kompetenz ein neuer Weg eingeschlagen wurde, wird klar, wie lang
und wie ertragreich dieser Weg gewesen ist, und wie sehr dieser Dialog auch ¢ber
Piephos Tod hinausgegangen ist?, und noch immer einen Hintergrund bildet, an dem
sich die heutigen Entwicklungen, wenn auch indirekt, immer aufs Neue messen.

Es ist unm®glich im Einzelnen alles aufzulisten, was in diesen Jahren T oft unauff@llig,
in  Werkst2tten, bei Lehrern, Sch¢lern und Studenten in einem langsamen
Generationswechsel T weitergetragen worden ist, und was sich in verschiedenen
L2ndern in FortbildungsmaCnahmen und Gesetzgebung, in Literatur und
Unterrichtsversuchen auf verschiedenste Art niedergeschlagen hat. Erw2hnt sei hier
nur, dass die aus dem hermeneutischen Ansatz sich ergebenden und 2001
veroffentlichten® Entwicklungsrichtlinien for Deutsch als Zweitsprache an den
italienischen Oberschulen der Provinz Bozen durch heute wegweisende Webseiten (s.
z.B. http://www.daz-hermeneutik.bz.it/°) begleitet und erg2nzt worden sind, die immer

Y Wollin, V., Almusavi N., 2011, (Hrsg.), Verstehen unerw¢nscht? — Zur skeptischen Hermeneutik von Hans
Hunfeld, Optimus Verlag, G°ttingen. Hier ist auch die aktuellste Sammlung der bisher zum Thema erschienene
Literatur zu finden.

? Siehe: Hans Hunfeld : Kommunikative Zuversicht und hermeneutische Skepsis. Wiederholende Ann2herung an
Hans-Eberhard Piepho. In: Michael Legutke (Hrsg.): Kommunikative Kompetenz als fremdsprachendidaktische
Vision. T¢bingen, Narr, 64-75

® Unter http://www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/hermeneutik/jetzt.ntm kann die Geschichte von der
ersten Einberufung der Lehrplankommission 1996 bis zur Ver®ffentlichung nachgelesen werden,.

* Der Kern dieser Webseite stammt aus dem Kapitel ADa letzte Wortfi von Hunfelds Buch Fremdheit als
Lernimpuls 2004, 483-501; weitere dem skeptisch-hermeneutischen Ansatz gewidmeten Web-Seiten sind z.B.:
http://www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/hermeneutik und http://www.hermikom.de/



http://www.daz-hermeneutik.bz.it/
http://www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/hermeneutik/jetzt.htm
http://www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/hermeneutik
http://www.hermikom.de/

weiter gepflegt und ausgebaut werden, dass die durch Hunfelds Band Fremdheit als
Lernimpuls er°ffnete B¢ cherreihe im Alpha-Beta-Verlag immer weiter gewachsen ist
und wachst, und dass im Laufe der Zeit auch verschiedene Zeitschriften sich
eingehend mit der Tragweite des hermeneutischen Ansatzes besch@ftigt haben (z.B.
Babylonia 1/2005 mit einer Sondernummer ADer Text als Fragefi und Synergies
Europe 1/2006 °).

Als das vorliegende B¢chlein erschien, sollte es eigentlich Lehrern und Fortbildern
erm©glichen, eine Fortbildungsveranstaltung nachzuvollziehen, die sich aus Hunfelds
Ansatz entwickelt hatte, und die zum § berdenken von Zielen, Inhalten und Verfahren
von Fremdsprachenunterricht im Hinblick auf eine deutlichere Erziehung zur Toleranz
von Fremdheit und Andersheit f¢hren sollte: In der heutigen Situation in Europa aber,
wo die Begegnung mit Fremdem in der Vielfalt von Kulturen und Sprachen noch
alltglicher geworden ist als damals, wird die Notwendigkeit eines § berdenkens der
p2dagogischen Verantwortung des Sprachunterrichts noch akuter, besonders in
Anbetracht der Tatsache, dass gerade jetzt in ganz Europa die den Fremdsprachen
gewidmete Zahl von Unterrichtsstunden immer weiter zurick geht, und dass die
Kulturpolitik gerade beim Fremdsprachenunterricht immer ©fter K¢ rzungen vornimmt.

Deutlicher als bisher muss also gerade heute betont werden, dass Sprachunterricht
Verstehenslehre ist, und dass das vorsichtig geschehende Ausloten von Grenzen des
Verstehens aus dem Bewusstsein heraus, dass Fremdes und Anderes in seiner
Eigenheit fremd bleibt und bleiben muss, etwas Anderes ist, als fremdsprachliche
Fertigkeiten so zu entwickeln, wie sie im Europ@ischen Referenzrahmen aufgelistet
sind.

Erst, wenn ich dich nicht verstehe, f&ngt mein Verst®ndnis fir dich an sagt das
Gedicht, das hier den Ausgangspunkt des Nachdenkens bildet: Diese Einsicht ist
eigentlich das Ziel eines jeglichen Sprachunterrichts, und gleichzeitig auch der Weg T
der Weg des Befragens der eigenen Lehrerrolle, der eigenen Didaktik und Methodik,
und der Weg des Sich-Einlassens auf das immer neue ADeutliche Gegen¢berfi der
Lernenden. Dieser Weg ist in diesem Sinne ein immer neues Kreisen um das Nicht-
Verstehen, in dem immer neue Hypothesen und neue Bilder entstehen, in denen sich
Lehrende und Lernende als Suchende, als Menschen, widerspiegeln und T wie das
Gedicht es ausdr¢ckt T sich gegenseitig, an den Fragezeichen erkennen. Zu diesem
gegenseitigen Sich-Erkennen soll der vorliegende Band f¢hren: Dieses Ziel blickt
inzwischen auf eine etablierte Tradition zur¢ck, und doch ist es heute aktueller denn
je T was auch dazu gef¢hrt hat, dass der damalige Untertitel heute zum Titel des
Buches geworden ist.

®> Der Kern dieser Webseite stammt aus dem Kapitel ADa letzte Wortfi von Hunfelds Buch Fremdheit als
Lernimpuls 2004, 483-501; weitere dem skeptisch-hermeneutischen Ansatz gewidmeten Web-Seiten sind z.B.:
http://www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/hermeneutik und http://www.hermikom.de/

® Unter http://ressources-cla.univ-fcomte.fr/gerflint/Europel/europel.html findet man in der Sektion
L’approche herméneutique entre théorie et pratique. Une r@ponse possible aux defis de la diversit® eine
1 bersetzung auf Italienisch von Alois Webers Vorstellung der Entwicklungsrichtlinien und die Transkription
einer Projektwoche zum Thema Literaturunterricht am Liceo Torricelli von Bozen.
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2001

Il presente volume si rivolge ad insegnanti e a formatori di lingua tedesca, offrendo loro léopportunit™ di
sperimentare su se stessi T e trarre da tale esperienza spunti per léinsegnamento T un approccio didattico
che, pur costituendo il fondamento delle linee-guida del curricolo che per lsinsegnamento del tedesco come
seconda lingua entrer” in vigore in Alto Adige a partire dalldanno scolastico 2001-2002”, trascende i limiti
delldinsegnamento del tedesco o delle lingue straniere in quanto ~ un modo di porsi nei confronti di quello
che ~ fialtrod da s@ T che esso sia il mondo circostante o quello di una lingua o di una cultura® T ed ~ quindi
interdisciplinare e trasversale ai saperi. Si tratta delléapproccio ermeneutico® che, pur facendo riferimento
al dialogo con léermeneuta vivente attualmente pi% in vista, Hans-Georg Gadamer, il filosofo di Heidelberg
che nel febbraio di questéanno compir™ 101 anni, se ne distanzia facendo riferimento al filone scettico
nelléermeneutica cui si richiama Hans Hunfeld (fiskeptische Hermeneutikd: Hunfeld, 1991 e 1998: 40-
44)" il quale ha sviluppato in Germania nella didattica delle lingue un approccio da lui definito con il
termine di fihermeneutischer Fremdsprachenunterrichto (insegnamento ermeneutico delle lingue straniere:
Hunfeld, 1996: 5 e 1999).

Hunfeld, docente di didattica della lingua e letteratura inglese presso louniversit™ di Eichsttt, ha iniziato
pi%2 di venti anni fa ad interrogare la didattica della letteratura e della lingua con parametri ermeneutici
(Hunfeld, 1982), riflettendo sui risvolti didattici delléfiestetica della ricezioneo (Jauss, 1988) e sviluppando
nel tempo il suo approccio ermeneutico nel dialogo con Hans-Eberhard Piepho, padre delléfiapproccio
comunicativoo nelldinsegnamento delle lingue straniere in Germania (fino al 1994 docente di didattica
della lingua inglese alloUniversit™ di GieCen, conosciuto in Italia per i suoi molti interventi
nelldaggiornamento dei docenti di tedesco e di inglese).

Questo approccio ermeneutico nella didattica delle lingue straniere ha trovato applicazione anche in un
libro di testo per ldinsegnamento del tedesco come lingua straniera a principianti (Hunfeld H., Piepho H.E.:
1996), come pure in sperimentazioni didattiche e applicazioni curriculari in Germania (Hunfeld, 1997° e
2000) e nelle fiScuole Europeed (nel settore della scuola elementare): loesempio pi%: recente di applicazione
curriculare T e prima applicazione in Italia T sono comunque le sopraccitate linee-guida, frutto di una lunga
gestazione (Cristofoletti, 1999) e di anni collaborazione con Hunfeld™.

"In realt” questo curricolo porta il titolo di AEntwicklungsrichtliniend, cio™ letteralmente filinee indicative che tracciano la
direzione verso la quale si sviluppa loinsegnamentod: non sono da intendersi in senso statico e normativo, bens® come
appello a un dialogo con il docente, che " il solo a conoscere la situazione scolastica nella quale si trova ad operare e quindi
il solo a poter decidere come utilizzare gli spunti tratti dalle linee-guida.

8 Per un approfondimento della valenza interdisciplinare delldapproccio ermeneutico si veda Guasti (1998) e Serena (2001a
e 2001b)

® Loermeneutica ~ fildarte e la scienza di interpretare, in specie scritti aventi autorit . Detto in particolare in quanto applicata
alla Sacra Scrittura ed equivalente ad esegesio (Runes, 1972: 294). | due termini fiscienzad e fiarted sono i poli tra i quali si ~
sviluppata la storia delléermeneutica e tra i quali essa oscilla tuttboggi. Infatti loermeneutica ~ vista da un lato come ricerca
dellbinterpretazione esatta di un testo visto come oggetto, dalléaltro come farte di evitare il fraintendimentoo (Gadamer,
1990: 188), cio finon tanto un procedimento, quanto piuttosto un comportamento di chi vuole comprendere un altro o
vuole comprendere, come lettore 0 come ascoltatore, quanto espresso mediante la lingua da un altroo (Gadamer, 1986,
1989* 151 - e proprio Gadamer ammonisce che il testo cos® come ldopera ddarte, la storia, la filosofia e tutti i fenomeni
delle scienze dello spirito, non si manifesta e non ~ comprensibile con i metodi delle scienze esatte (Gadamer, 1983, 19-20).
Léermeneutica si sviluppa nel corso dei secoli intorno al problema del comprendere - dalla comprensione di un messaggio
proveniente da undistanza ultraterrena (si pensi alldermeneutica biblica) alla comprensione di qualsiasi testo parlato o scritto
- e intorno alla riflessione sulle condizioni alle quali la comprensione ~ possibile: essa oscilla tra i due poli del minore o
maggiore valore attribuito alle condizioni entro le quali la comprensione si verifica e agli elementi che condizionano il
comprendere - quali la persona che interpreta, la situazione storica in cui ldinterpretazione e la comprensione avvengono, le
esperienze, le preconoscenze, la lingua e la storicit™ del singolo che comprende. Quanto pi% si approfondisce la riflessione
su questi presupposti del comprendere, tanto pi%, aumenta la consapevolezza delle difficolt™ del comprendere: questa
consapevolezza portata alle estreme conseguenze, conduce allo scetticismo assoluto che ritiene impossibile, anche nella
migliore delle esegesi, la comprensione completa. In questo modo léermeneutica, da fiarte di interpretare per comprendered
e da farte di evitare il fraintendimentoo (Gadamer, 1990: 188), diviene [’arte di ridurre 0 di diminuire il non-comprendere
(la fiskeptische Hermeneutik ” di Hunfeld).

10 per una presentazione pit% approfondita in lingua italiana delldapproccio scettico di Hunfeld si veda: Silvia Serena,
L’approccio ermeneutico nella didattica delle lingue straniere: spunti per un dialogo. In: ATTI del Il Congresso AITLA,
Associazione Italiana di Linguistica Applicata, Forl® 2001 (in stampa).

111 responsabile del gruppo di lavoro ~ lolspettore Walter Cristofoletti (Intendenza per la scuola di lingua tedesca di
Bolzano): Hunfeld ha curato loimpostazione pedagogico-filosofica, mentre Piepho ha collaborato dal punto di vista pi%
strettamente didattico.



Il percorso del presente volume prende le mosse da una breve poesia di Hunfeld™? (ma per far svolgere
loesperienza avrebbe potuto essere scelto qualsiasi altro testo), e ruota intorno ad essa in cerchi (fiKreise)
concentrici che, come quelli che si sviluppano intorno ad un sasso gettato nello stagno, si ampliano
gradualmente, modificando con ogni cerchio la superficie delléacqua: i vari livelli di comprensione che si
sviluppano man mano che si aggiungono nuovi elementi, modificano la superficie della comprensione del
testo. In realt™ il moto circolare (ficircolo ermeneuticod) — anche un moto a spirale (fispirale ermeneuticao),
in quanto, se alléapparenza, ruotando intorno al testo, si ritorna al punto di partenza,  vero anche che non
vi si ritorna mai allo stesso modo, bens? arricchiti di nuove esperienze che modificano la percezione: da ci,
la rappresentazione grafica a spirale del processo di comprensione della poesia (vedi 1.3.3) nella quale si
evidenziano i vari livelli di comprensione, a seconda che lfattenzione si rivolga alla lingua (vedi 1.2.1),
allbautore (vedi 1.2.2.), al concetto di ficomprendereo (vedi 1.2.3) o alla ricezione da parte di lettori (vedi
1.2.4.), ed emergano quindi nuove costellazioni di immagini (fiBildero) o di rapporti umani (iMenscheno).

Il lettore viene condotto a riflettere (vedi 1.3.) sul proprio processo di comprensione della poesia, svoltosi
dapprima allbinterno del testo (vedi 1.1.) e poi con léaggiunta di nuovi elementi (1.2. T cio da 1.2.1a
1.2.4.), nonch® stimolato ad osservarne le singole fasi (1.3.3. e 1.3.4.), prendendo in considerazione sia la
propria attivit™ di lettore e loevolversi della propria comprensione del testo, sia léevolversi della
comprensione del proprio comprendere, cio del modo (con quali strumenti, con quali stimoli) si — svolta
loattivit™ del comprendere (vedi 1.3.2.). Ci, ha risvolti didattici in quanto le tappe di comprensione della
poesia sono le tappe in cui si articola in generale qualsiasi processo di comprensione: presupponendo che
qualsiasi insegnamento/apprendimento sia un cammino di comprensione, la seconda parte del saggio
analizza le fasi in cui pu, articolarsi un insegnamento di tipo ermeneutico (vedi 2.1.), specificando per
ciascuna di esse quali risultati si possano attendere dagli allievi, quali stimoli possano essere offerti dal
docente e che valenza abbia la tappa nelléeconomia generale delldinsegnamento; vengono presentate inoltre
dodici tesi sul rapporto tra ermeneutica e insegnamento delle lingue, molte delle quali possono essere
riferite anche alldinsegnamento della lingua materna e di altre materie.

Loesperienza ermeneutica che il docente viene condotto a fare nelldinterazione col testo in qualit™ di
lettore e la riflessione che viene guidato a svolgere in qualit” di docente sulla propria esperienza
ermeneutica mettono in evidenza che loapproccio ermeneutico, piuttosto che firicettad o fistrategiad per la
soluzione dei problemi della prassi, ~ in invito ad accettare la sfida di un modo non statico di intendere la
scuola, con le necessarie conseguenze nel ripensamento di obiettivi, contenuti e modalit”
nelldinsegnamento e nella formazione e delléaggiornamento dei docenti lingua materna, straniera e
seconda:  un approccio che offre uno strumento di orientamento davanti alle incognite del nuovo secolo
che chiede alla scuola una sempre maggiore capacit™ di educare al rispetto di s@ e delléaltro T uomo e
natura T, di educare ad affrontare le difficolt”, di educare alla tolleranza del diverso, e quindi, in ogni
senso, alla pace.

2012

Dalla prima edizione del presente volume nel 2001 sono passati undici anni. Sono pochi, ma sono anche
molti, perch® molto — avvenuto nel frattempo, molto  stato pubblicato, e in parte sono cambiate le persone
coinvolte in quella sperimentazione che ldlntendenza Scolastica Italiana di Bolzano aveva allora appena
iniziato con léentrata in vigore delle AEntwicklungsrichtlinieno, cio  delle linee-guida (in tedesco e in
italiano)™ che incarnavano léapproccio ermeneutico scettico di Hans Hunfeld.

Dalla fase pionieristica si  passati in questi anni a una fase di maggiore stabilit”, e le radici si sono fatte
pi% solide, pur a fronte di problemi nuovi e diversi; alcuni dei protagonisti pi% indiretti come Hans-Georg
Gadamer e pi% diretti come Hans-Eberhard Piepho sono scomparsi, ma il dialogo con il loro pensiero —
continuato (e in particolare proprio quello di Hunfeld con Piepho, documentato in una pubblicazione del
2008™). Ci sono stati avvicendamenti negli incarichi (per es. ldlspettore Cristofoletti, che andando in
pensione, ha passato il testimone a chi gli — succeduto), o ricambi generazionali di docenti, fedelmente

12 Sj tratta di un omaggio - tra il serio e lo scherzoso - a Piepho in una miscellanea per il suo 60A (vedi Hunfeld, 1989).

3 http://www.daz-hermeneutik.bz.it/media/documents/Linee_guida_di_sviluppo.pdf : nelldintroduzione viene anche fatta
esplicita menzione dellfaiuto dato da chi scrive al lavoro di traduzione dal tedesco verso lditaliano.

4 Dopo quattro anni dalla morte di Piepho, ha visto la luce il seguente contributo: Kommunikative Zuversicht und
hermenutische Skepsis. Wiederholende Ann®herung an Hans-Eberhard Piepho. In: Michael Legutke (Hrsg.):
Kommunikative Kompetenz als fremdsprachendidaktische Vision. T¢bingen, Narr, 64-75.


http://www.daz-hermeneutik.bz.it/media/documents/Linee_guida_di_sviluppo.pdf

guidati da chi, giorno per giorno, magari da una postazione diversa, ha continuato a sviluppare con gli
insegnanti le fididaktische Werkst2tteno, cio i laboratori di riflessione didattica, dai quali sono usciti
progetti e lavori vari, e dove prosegue un intenso lavorio, i cui frutti verranno presumibilmente presentati
nelléagosto del 2013 ai docenti che dal mondo intero confluiranno alla Internationale Deutschlehrertagung
di Bolzano (www.idt-2013.it).

Molti sono anche gli strumenti che si sono sviluppati in questi anni, permettendo che la sperimentazione
dellbapproccio didattico ermeneutico acquisisse visibilit™ e incidenza: di particolare rilevanza sono i mezzi
messi a disposizione in rete, quali per es. il sito bilingue Deutsch als Zweitsprache lehren und
lernen/Tedesco seconda lingua — insegnare e apprendere, http://www.daz-hermeneutik.bz.it/™, e quelli in
tedesco come http://www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/hermeneutik o come http://www.hermikom.de/.
Molto ~ uscito in riviste (per es. in Synergies Europe, come pure nella rivista quadrilingue svizzera
Babylonia, che alldapproccio ha dedicato un numero monografico dal titolo Der Text als Frage T si vedano
le indicazioni bibliografiche), ma di particolare rilievo = la collana delloAlpha Beta Verlag, la quale,
apertasi con un volume retrospettivo di Hans Hunfeld™, continua ad arricchirsi nel tempo di nuove
esperienze.

Significativo ~ un volume che documenta la ricezione delléapproccio di Hunfeld presso la nuova
generazione: un gruppo di studenti, provenienti da varie parti del mondo della Ludwig-Maximilians-
Universitat di Monaco di Baviera, hanno fatto uscire una raccolta di saggi dal titolo rivelatore Verstehen
unerw¢nscht? — Zur skeptischen Hermeneutik von Hans Hunfeld (Wollin.V., Almusawi N. Hrsg.: 2011),
confermando quindi che questo approccio = ormai uscito da tempo dai confini del progetto originale
biculturale, legato alldinsegnamento del tedesco come seconda lingua in Alto Adige, per acquisire un
respiro non solo europeo, ma globale, visto che la problematica del rapporto con il diverso e lfestraneo
trascende qualsiasi frontiera T e ci, spiega anche perch® il sottotitolo di allora sia divenuto il titolo
dellbattuale pubblicazione.

Loapproccio, dunque, continua a dimostrare la sua rilevanza vitale, quasi maggiore oggi rispetto ad allora:
la riflessione sullbapproccio ermeneutico scettico, incarnato nella poesia Hans Hunfeld e utilizzata nel
presente volume come spunto per riflettere su un approccio didattico di tipo ermeneutico, ~ quindi
estremamente attuale e oggi pi%: necessaria che mai. Dice infatti Hunfeld in questa poesia: Erst, wenn ich
dich nicht verstehe, f&ngt mein Verst®ndnis fir dich an: = proprio questo rendersi conto di finon
comprendereo ldaltro, e questo arrestarsi a riflettere interrogandosi, che segna linizio di un avvicinamento
T I9inizio di un cammino verso un comprendere. C evidente che questa ~ una prospettiva delldinsegnamento
delle lingue (e delldinsegnamento di qualsiasi materia, come modo di porsi nei confronti di ci, che —altro
da s®@) che va ben al di I'"" delléinsegnamento di vocaboli o regole grammaticali o formule di comunicazione
dietro alle quali € non cd nulla da dire. In questo approccio, la lingua T e il suo insegnamento T
recupera la sua dignit™ di strumento di pensiero e di fondamento per interrogare e ascoltare vicende umane.

Quanto accennato fin qui spiega la decisione di riproporre questa pubblicazione come strumento di
autoaggiornamento del docente: questo percorso di ricerca nella ricerca, come fosse un gioco di specchi,
continua ad essere attuale sia dal punto di vista didattico, che da quello metodologico, come una sorta di
ginnastica mentale, fondamentale proprio nella situazione di quasi assenza di formazione-aggiornamento-
docenti. Dai cerchi infatti, dai Kreise T concentrici pur nelléavvolgersi delléeterno percorso a spirale T
emergono nuove costellazioni di immagini T Bilder T in sempre nuovi incontri e rapporti umani: sul loro
sentiero di scoperta e di conoscenza, docenti e discenti si guardano, e dai Fragezeichen che, come dice la
poesia, pongono alla vita, si riconoscono nel loro essere Menschen, accomunati dalléessere tutti in
cammino sullbinfinito percorso della conoscenza.

%% 11 nucleo, successivamente ampliato, ~ costituito da quanto Hans Hunfeld ha pubblicato come fiDas letzte Worto nel
volume Fremdheit als Lernimpuls (Hunfeld: 2004, 483-501).

16 Si veda, tra le indicazioni bibliografiche, non solo il volume antologico del 2004 Fremdheit als Lernimpuls, ma anche i
suoi contributi ivi non compresi, e tutta la produzione successiva.
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AHermeneutik ist nicht so sehr ein Verfahren
als ein Verhalten des Menschen, der einen
anderen verstehen will oder als H®rer oder
Leser1 eine sprachliche uCerung verstehen
will.o

1.0. Einf¢hrung

Was hier folgt, ist die Aufzeichnung einer schon verschiedentlich im Rahmen der Lehreraus-
und -fortbildung entwickelten hermeneutischen’ Erfahrung an einem Text: der
Kursteilnehmer wird in langsamen Kreisen zur Sinnstiftung und Sinnentnahme (s.1.1., S. 11
und 1.2., S.21) und danach zur Reflexion ¢ber die Schleifen seines Entdeckungsprozesses
gef¢hrt (s.1.3., S.37), d.h. er wird einerseits als Leser behandelt, und andererseits als
Beobachter seiner eigenen Reaktionen und seines Lese- und ErschlieCungsprozesses. Ziel
ist, ihn auf diese Weise zu bef2higen, die aus seiner Erfahrung gewonnenen Einsichten zu
verwenden, um seinen Unterricht zu einer hermeneutischen Erfahrung fir seine Lerner
werden zu lassen (s. 2., S.53)

Die im Seminar gelieferten Impulse werden hier so aufgezeichnet, dass auch dem Leser die
M¢©glichkeit einer interaktiven hermeneutischen Erfahrung geboten wird; die Leseaufgaben

werden in der Form abgedruckt, in der sie - mg¢ndlich oder schriftlich - den
Kursteilnehmern gestellt wurden: allerdings werden die Ergebnisse - d.h. die in den
verschiedenen Kursen entstandenen Reflexionen und Erfahrungen - aufgrund ihres

Umfangs nur auszugsweise in Form von AKommentarend nach jedem Schritt wiedergegeben.

* Hans-Georg Gadamer (1986, 1989°), S.151.

2 Der Verwendung des Begriffs AHermeneutiko liegt im vorliegenden Aufsatz das einfihrende Zitat von
Gadamer n2her als die im Duden aufgef¢hrte Definition von Hermeneutik als Awissenschaftliches Verfahren
der Auslegung und Erkl2rung eines Textes (bes. der Bibel) oder eines Kunstwerkes oder eines Musikwerkeso.
Die beiden Auffassungen k®nnen als die beiden Pole gesehen werden, zwischen denen sich die Auffassung
von Verstehen bewegt: je nachdem, wie hoch oder wie niedrig die M®glichkeit dieses Verstehens eingesch@tzt
wird, pendelt der Begriff zwischen der Annahme, Verstehen sei grundstzlich m®glich und h&nge nur von der
Auslegung ab (wie z.B. bei der Bibelhermeneutik), und dem Postulat der skeptischen Hermeneutik, Verstehen
sei grunds@tzlich nicht meglich (d.h. die A...Erfassung des fremden gemeinten Sinnes sei unerf¢llbar und
fremder gemeinter Sinn bleibe auch bei optimaler Deutung ein Limesbegriffd. Sch¢tz, 1974, zit. in Hunfeld,
1991). Dazwischen liegt eine Palette von Stadien des Bewusstseins der Komplexit® des Verstehens und der
damit verbundenen Vielfalt an M®glichkeiten von Missverstehen: je deutlicher Verst®ndigungsschwierigkeiten
als etwas Normales (s. Hunfeld, 1991) und zum Verstehen notwendiges gesehen werden, desto umgreifender
wird der Begriff AHermeneutik, und desto deutlicher wird der Weg, der vom eindeutigen Verstehen des
Bibeltextes durch die Arichtige(‘) Auslegung zum vielschichtigen Begriff des Verstehens als Sinn f¢hrt, der sich
in einem AIn-das-Gesprachkommen-mit-dem-Text(‘) Gadamer, 1990, S. 374) entwickelt, d.h. im Dialog
Ageschieht() (ADas Verstehen muss als Teil des Sinngeschehens gedacht werden, in dem der Sinn aller
Aussagen ... sich bildet und vollendeto: Gadamer, 1990, S. 170). Es ist ein Dialog, der die F2higkeit des
Fragens voraussetzt (AEine Frage verstehen, heiCt, sie fragen. Eine Meinung verstehen heiCt, sie als Antwort
auf eine Frage versteheno Gadamer, 1990, S. 381), sowie die des Hinterfragens von Voraussetzungen - also
von den ABedingungen ... unter denen Verstehen geschiehtd (Gadamer, 1990, S. 300), was wiederum
bedeutet: Hinterfragung der eigenen Vorurteile bei der Begegnung mit dem Adeutlichen Gegengberd (Hunfeld,
1990, S.60). AHermeneutische Erfahrungo steht also hier fir AVerstehenserfahrung(‘), wo der Leser selbst vor,
w2hrend und nach der Erfahrung ¢ber seine Auffassung von Verstehen entscheidet und sie weiterentwickelt
.(s. auch Gadamers Definition von AHermeneutischer Erfahrungo in FuCnote 13 S.41).
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Der Leser ist frei, sie bei einem ersten Durchgang zu ¢berspringen, um eventuell bei einem
zweiten darauf zur¢ckzukehren und sie mit den eigenen Ergebnissen zu vergleichen. Soweit
er sich also darauf einl®sst, wird der Leser genauso wie ein normaler Kursteilnehmer
behandelt: er wird durch Aufgaben zu einem aufmerksamen Lesen angeregt und danach zur
Reflexion ¢ber den durchlaufenen Entdeckungsprozess gef¢hrt (s. 1.3., S.39). Auch wenn es
mOglicherweise auf den ersten Blick anders anmuten kann, wird er durch Impulse zwar
gesteuert - und vielleicht zu einer ihm unangenehmen Langsamkeit des Lesens gezwungen -
aber nicht in der Autonomie seines Verstehensprozesses manipuliert.

In einer ersten Phase (1.1., S.11) bewegt sich der Sinnfindungsprozess ausschlieClich
innerhalb des Textes und appelliert bei den ErschlieCungs- und Sinnfindungsversuchen nur
an das Alltagswissen und das Weltwissen des Lesers - also an all das, was affektiv und
mental als eine Landkarte des Vorwissens im Kopf des Lesers gespeichert ist und durch die
Begegnung mit dem Text oder mit einzelnen Teilen des Textes ver2ndert wird.

Auf diese erste Ebene der Sinnfindung, in der immer wieder Teil-Hypothesen aufgestellt,
bestatigt, verworfen, erg2nzt oder durch neue abgel®st werden, folgt eine weitere Phase
(2.2., S.21), in der Gruppen von Texten hinzugezogen und mit dem Ausgangstext ins
Gespréch gebracht werden: durch den Dialog mit jeder dieser Textgruppen entsteht eine
neue Verstehensebene (s. 1.2.1.-1.2.4., S. 23-32).

Als Text dient - obwohl die Entwicklung einer hermeneutischen Erfahrung an jeglichem
Text nachvollzogen und verdeutlicht werden kann - ein Gedicht, das auch inhaltlich auf
einen hermeneutischen Lebenszugriff verweist, indem es ¢ber Sprache und ¢ber Verstehen
zwischen einem Ich und einem Du nachdenkt. Der Verfasser davon ist Hans Hunfeld, der
AVaterd des hermeneutischen Ansatzes in der Fremdsprachendidaktik in Deutschland, der in
Italien nur den wenigen Deutschlehrern bekannt ist, die ihn in einigen Seminaren erlebt
haben T besonders in S¢dtirol, wo der Ansatz die Grundlage der Entwicklungsrichtlinien f¢r
Deutsch als Zweitsprache (Daz)® bildet .

Durch die Wahl dieses Textes und dieses Autors werden die Gedankenkreise, die sich um
das Gedicht entwickeln, um zus®tzliche Ebenen und Verflechtungen bereichert, die den
Zugang zum zweiten Teil dieses B¢chleins (s. S.55) erleichtern, wo sich aus der Reflexion
¢ber die hermeneutische Erfahrung am Gedicht die Grundlagen eines hermeneutisch
orientierten Unterrichts und einer hermeneutisch orientierten Lehreraus- und Fortbildung
ergeben.

Im Seminar wurde der Text allerdings am Anfang ohne Angabe des Autors angeboten, mit
dem Ziel, dem Kursteilnehmer die MZ©°glichkeit zu bieten, an sich selbst bei der
Wahrnehmung der Ver@nderungen in seiner eigenen Verstehenslandschaft zu erfahren und
zu beobachten, wie sich das Verstehen entwickelt, wenn es nicht von vornherein durch
Angaben dieser Art eingeschr@nkt und in bestimmte Bahnen gesteuert wird - wie sich also
das sp2tere Hinzuf¢gen eines Elementes (s. Text 6 S.25) zur Kollokation des Textes auf die
Sinnstiftung auswirkt, wenn es als Antwort auf eine im Entdeckungsprozess entstandene
Frage geschieht.

® 5. Cristofoletti (1999) und Entwicklungsrichtlinien for Deutsch als Zweitsprache an den italienischen

Oberschulen der Provinz Bozenfi, 2003 , Landesgesetz Nr. 6/29.04.2003, ver®ffentlicht im Amtsblatt der
Region Trentino-S¢dtirol Nr. 20 vom 20.05.2003, Beiblatt Nr. 2 (Gazzoletti-StraCe 2, | T 38100 Trient/Trento)
http://www.provincia.bz.it/intendenza-scolastica/download/LP-2003-6.pdf
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1.1.0. ERSTE VERSTEHENSEBENE: DAS PENDELN ZWISCHEN
HYPOTHESEN UND ZWISCHENERGEBNISSEN

Das Gedicht wird T hier, so wie in der Fortbildungsveranstaltung T nicht sofort in seiner
Vollst2ndigkeit, sondern in kleinen Schritten vorgestellt, so dass nach jedem Teil ¢ber die
neu hinzugekommenen Verstehenselemente, ¢ber die dadurch bewirkte Ver@nderung des
bisherigen Verstandnisses und ¢ber die neu entstandenen Hypothesen und Erwartungen
reflektiert und eventuell diskutiert werden kann. Die Aufgaben, die f;r Einzelarbeit, sowie
f¢r Partner- oder Gruppenarbeit gedacht sind, wurden nur einmal in der hier folgenden Form
ausgeteilt, da sie normalerweise im Seminar m¢ndlich gestellt werden, wenn die Folie mit
dem Gedicht nach und nach abgedeckt wird; die Hypothesen entstehen in Einzel-, Partner-
oder Kleingruppenarbeit, werden im Plenum vorgestellt, diskutiert und durch den
Meinungsaustausch bereichert und ver@ndert. Nach jedem Schritt wird daher festgehalten,
was bekannt ist und welche Fragen noch offen stehen T also mit welchen Hypothesen zur
Bedeutung und mit welchen Erwartungen man sich an den n2chsten Schritt macht T bis zur
Gestaltung von Gesamthypothesen zum Sinn des ganzen Gedichts. Das vorl@ufige Ergebnis
dieses Sinnstiftungsprozesses wird dann wiederum durch die Herstellung von Verbindungen
zu anderen Texten ver@ndert, so dass in einem sich immer weiter entwickelnden
ErschlieCungsprozess immer neue Verstehensebenen entstehen (s. S.23-35).

1.1.1.0.

Titel des Gedichts ist AEInverstandeno.

1. Was erwarten Sie von einem Gedicht mit diesem Titel? Schreiben Sie alles, was lhnen zu diesem
Wort einf@llt, auf ein Blatt (Sie k°nnen weniger oder auch mehr als die hier vorhandenen sechs
Pfeile verwenden, Sie k°nnen sie auch miteinander oder mit weiteren Begriffen verbinden!).
Falls Sie diese Leseerfahrung mit einem oder mehreren Kollegen machen, vergleichen Sie Ihre
Assoziationen mit denen Ihres Partners/lhrer Partnerin oder der Gruppe.

2. Begr¢nden und erkl2ren Sie lhrem Partner, soweit mCglich, weshalb Sie zu den oben
festgehaltenen Assoziationen gekommen sind und was Ihnen dabei besonders wichtig erscheint.

\ /
Einverstanden
/ \

1.1.1.1. Kommentar

Da die Seminarteilnehmer wussten, dass es sich um ein Gedicht handelte, nannten sie zu
Aufgabe 1 meistens Begriffe, S2tze und Gedanken, die um die Frage kreisten, was man von
einem Text erwarten kann, der zwar ein Gedicht sein soll, aber als Titel ein Wort verwendet,
das normalerweise im Rahmen eines gesch@ftlichen Kontexts T z.B. einer Abmachung
irgendeiner Art T anzutreffen ist.

Ausgangspunkt war also eine Bestandsaufnahme
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e einerseits des bei den Teilnehmern bestehenden Vorverstandnisses des Begriffs AGedichtd
T d.h. der Erwartungen, die jeder aus seiner Schulzeit oder seiner Lebenserfahrung zu
diesem Wort mitbringt T und

e andererseits der Erinnerungen, Situationen oder Erfahrungen, die jeder mit dem Wort
AEinverstandeno verbindet.

Um diese beiden Begriffe herum kreisend, entwickelten sich die Hypothesen ¢ber den Inhalt

des Gedichts vorwiegend anhand von zwei Fragen:

e Awas kann ausgeschlossen werden?0 (eine Aussage lautete: Abestimmt ist es kein
Liebesgedichto!)

e wer sagt Aeinverstandeno (Wir? Du? Sie? 1hr?) zu wem (der Vater zum Sohn? der Sohn
zum Vater? der Vorgesetzte zum Angestellten? oder umgekehrt? usw.: Eine in mehreren
Gruppen wiederkehrende und in manchen Gruppen bis zum Ende des Gedichts
aufrechterhaltene Hypothese war, es w¢rde ein Ausl®nder mit einem Einheimischen oder
ein Nicht-Fremder mit einem Fremden sprechen).

Bei Aufgabe 2 kam es hingegen zum Herumr@tseln um die in Frage kommende Situation T

ausgehend von der Befragung der eigenen Geschichten (Welche Art von Erinnerung ruft das

Wort hervor T eine sch®ne, eine traurige? Welches Gef¢hl ist damit verbunden T Frieden,

Freude, Sicherheit, Resignation, Traurigkeit? Welche Bilder tauchen aus der eigenen

Vergangenheit auf? usw.).

Interessant zu beobachten war auf jeden Fall, dass sich die Teilnehmer schon bei diesem

ersten Schritt dar¢ber bewusst wurden (auch wenn die eigentliche Reflexion ¢ber den

durchlaufenen Verstehensprozess erst am Ende der hermeneutischen Erfahrung stattfindet T

s. 1.3 S.37), dass man an einen Text nie als ATabula rasad herantritt und dass das Verstehen

eines Textes bewusst oder unbewusst durch Vorerfahrungen und Empfindungen T also durch

Allgemeinwissen und pers®nliche Erfahrung T gefiltert und gesteuert wird.

1.1.2.0.

Das Gedicht beginnt wie folgt:
1 Erst
> wenn ich dich
s nicht verstehe

e Auf der Grundlage der ersten Zeilen sind Sie vielleicht schon in der Lage, einige Ihrer
im ersten Augenblick anhand des Titels entwickelten Annahmen zu verwerfen: welche
bleiben zur¢ck, welche m¢ssen nach dem Lesen der ersten Zeilen ver2ndert werden,
welche Fragen dr2ngen sich jetzt auf, die Sie sich vorher nicht gestellt hatten? Wie geht
das Gedicht Ihrer Meinung nach weiter?

e Sprechen Sie dar¢ber mit Ihrem Partner oder lhrer Gruppe und halten Sie Ihre
Reflexionen schriftlich fest

o Besprechen Sie mit lhrem Partner oder lhrer Gruppe, was AVerstehenod/ONicht
Versteheno im Kontext dieses Gedichts bedeuten k®nnte




1. Eine hermeneutische Erfahrung VON KREISEN, MENSCHEN UND BILDERN 15

1.1.2.1. Kommentar

Die ungeordnet gesammelten Assoziationen und Erwartungen des ersten Schrittes finden
nun anhand der ersten Zeilen eine Strukturierung; gleichzeitig dr2ngen sich aber neue
Fragen auf. In Seminaren gingen die Reflexionen meistens in mehrere Richtungen:

Beobachtung der Sprache: das Gedicht spricht den Leser direkt an, duzt ihn und baut also
dadurch auf ein untergr¢ndiges Einverst2ndnis auf: wir sitzen alle im gleichen Boot, Du T
auch wenn ich Dich nicht kenne, duze ich Dich trotzdem, und dadurch geh®re ich dazu,
schlage eine Br¢cke zu Dir, auch wenn ich nicht eingeladen bin. Wenn man einen
Unbekannten dutzt, kommt man ihm doch sofort viel n2her als durch das distanzierende,
umsichtige ASieo. Oder vielleicht auch nicht?

Die Fragen kreisen also um die Bedeutung dieses Duzens: Will sich der Mensch hinter
dem Gedicht als Gespr@chspartner aufdr2ngen? Warum soll der Leser sich ¢berhaupt auf
ein Gesprdch mit ihm einlassen? Kommt durch diese Duzen ¢berhaupt ein Gespréch
zustande? Oder beginnt es erst durch das die Andersheit des Anderen achtende Siezen?
Beobachtung der stockenden Gespr@chsfihrung, die etwas seltsam anmutet: trotz des
Duzens kommt das Gespr2ch nur m¢hsam voran T nach jedem Wort einen Atemzug:
AErst T wenn ich Dicho T wenn ich Dich, was? T Anicht versteheo;

Verwunderung dar¢ber, dass ausgerechnet von ANicht Verstehend die Rede sein soll,
nachdem sich der Leser doch schon vom Titel her darauf eingestellt hatte, etwas
vorzufinden, das mit Einverstndnis, Einverstanden-Sein und Verstehen zu tun hat;
Appell an die eigene Lebenserfahrung beim Versuch, einen Grund der Verbindung
zwischen Einverstanden und Nicht verstehen zu finden: die Fragen kreisen einerseits
darum, wie oft und unter welchen Umst®nden man sich im Leben schon unverstanden
gef¢hlt und den Eindruck gehabt hat, nicht verstehen zu k®nnen, andererseits darum, was
dieses Nicht-Verstehen nach sich gebracht hat T ob es also eher positiv oder eher negativ
zu bewerten war.

In diesem Schritt, in dem das unter 1.1.1.1. (S.13) ungeordnet hervorgebrachte Vorwissen
strukturiert wird, werden also die Erwartungen klar, mit denen man das Gedicht weiterliest.

1.1.3.0.

Das Gedicht f2hrt fort wie folgt:
+ f8ngt mein Verst®ndnis
s f¢rdich
s a.

e Was ver@ndert sich durch diese drei Zeilen in Ihrem Verst®ndnis des Gedichts? Welche
Hypothesen werden best@tigt, welche nicht? Hatten Sie mit einer solchen Aussage
gerechnet? Welche Fragen dr2ngen sich jetzt auf im Unterschied zu vorher? Was erwarten
Sie nun im Text?

o Notieren Sie weiterhin alles auf ein Blatt und vergleichen Sie Ihre Notizen mit denen Ihres
Nachbars/der Mitglieder lhrer Gruppe und/oder mit anderen Gruppen. Halten Sie
auCerdem schriftlich fest, ob diese Zeilen zu Ver®nderungen in lhrem Begriff von

AVerstehend gef¢ hrt haben.
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1.1.3.1. Kommentar

In den Seminaren entwickelten sich dreierlei Reaktionen:

e Verwunderung vor etwas vellig Unerwartetem, d.h. davor, dass das Verst®ndnis von
einem Ich f¢r ein Du anfangen soll, wenn dieses Ich das Du nicht versteht. Dieses Ich,
das den Leser duzt, das vom Titel her auf ein Einverst®ndnis hinaus will, bekennt ohne
Scheu und akzeptiert ein Nicht-Verstehen: das scheint ein Widerspruch. Die Frage, die in
der Luft bleibt, ist: weshalb soll der Verstehensprozess ausgerechnet dann beginnen,
wenn dieses Nicht-Verstehen eingestanden wird?

e Ablehnung, Abwendung, Ungeduld: einige Teilnehmer empfinden das Ganze als v©llig
hirnrissig, und lehnen es ab, weiterhin unn®tig nach einem Sinn zu suchen, den es ja doch
nicht gibt: sie werden zu Zuschauern der M¢he der anderen, die sich ¢ber die m©gliche
Bedeutung der Aussage weiter Gedanken machen;

e positive Wertung: ausgehend von der Beobachtung, dass dieses Af¢r Dichd eine ganze

Zeile f¢r sich einnimmt, ergab sich die § berlegung, dass dieses Du, an das sich dieses Ich
wendet, offenbar als wichtig erachtet und ernst genommen wird, dass es also als ein
unwiederholbares und als das einzige Du, das es gibt, ins Zentrum der Aufmerksamkeit
ger¢ckt wird. Das Eingest®ndnis wird als Mut interpretiert: Awenn Du den Mut hast,
einzugestehen, dass Du mich nicht verstehst, nimmst Du mich zumindest ernst in meiner
Andersheit, wenn ich Dir so gegen¢ber stehe, wie ich bin. Du respektierst mich, indem
Du mich so nimmst, wie ich bin, und versuchst nicht, die Tatsache, dass wir uns nicht
verstehen, zu beschwichtigen, Kompromisse zu finden, die Unterschiede zu reduzieren
oder mich in Deine Art des Verstehens einzufangen. Du 12sst mich erst einmal stehen, Du
findest dich damit ab, dass ich f¢r Dich fremd bin T dass Du mich nicht in meiner
Vollstandigkeit verstehen kannstd. Dass gesagt wird, dass das Verstandnis Aanfangto,
wird als Zeichen der Hoffnung interpretiert. Die offen bleibende Frage bei dieser Gruppe
ist: womit, wie, wann kann dieses AVerst2ndniso anfangen?
In der Gruppe, die am Anfang die M®glichkeit ausgeschlossen hatte, es k°nne sich um ein
Liebesgedicht handeln, entwickelte sich zu diesem Punkt im Plenum eine ziemlich
ausf¢hrliche Diskussion dargber, was Aeinander verstehend zwischen zwei Liebenden
heiCt, und was sich in diesem Verstehen 2ndert, wenn die erste Liebe verflogen ist.

1.1.4.0.
Das Gedicht fhrt fort wie folgt:
7 las uns
s also ruhig
s wie fr¢ her

w Vokabeln tauschen.

e Was ist zu Ihrem Verst®ndnis des Gedichts durch diese Zeilen neu hinzugekommen?

e Notieren Sie weiterhin lhre Eindricke schriftlich und tauschen Sie sich mit Ihrem
Nachbarn dar¢ ber aus.

Halten Sie auCerdem schriftlich fest, ob T und im Falle, was T sich an lhrem Begriff von

AVerstehend ver@ndert hat.
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1.1.4.1. Kommentar

Durch die neu hinzugekommenen Zeilen entwickeln sich in Seminaren meist mehr Fragen

als Antworten: die Aufmerksamkeit richtet sich auf die verschiedenen m©glichen

Bedeutungen von drei Ausdr¢cken und auf ihren Zusammenhang untereinander und mit dem

Rest des Gedichts:

= Aruhigo: Warum wohl Aruhigo? Ist diese ARuhed die Folge der Einsicht, dass man
einander nicht versteht T ergibt sie sich aus der Gelassenheit, mit der man sich damit
abfindet?

Hypothese: Vielleicht ist das ¢berhaupt das Einverst®ndnis, auf das der Titel anspielt?
Bedeutet ARuhigo die Aufforderung, am Nicht-Verstehen nicht zu verzweifeln T
bedeutet es, nicht zu resignieren und nicht aufzuh®ren, noch weiter AVokabelnd zu
Atauscheno?

= AWie fr¢herd. Dazu entwickelten sich die folgenden Fragen:

Was war Afr¢ herd? Was war vorher?

Wie hat man denn Afr¢herd miteinander kommuniziert?

Was kann einen Bruch verursacht haben?

AFr¢herd T wann war das und bis wann?
1. Hypothese: AFr¢herd, am Anfang einer Bekanntschaft, als wir noch naiv
glaubten, einander verstehen zu k®nnen
2. Hypothese: AFr¢hero, als die Worte noch eindeutig waren T war das vor
dem Turmbau zu Babel?

= AVokabeln tauscheno: dazu entwickelten sich die folgenden ! berlegungen:

Vokabeln sind isoliert T sie sind an sich noch keine Sprache. Wann werden sie
zur Sprache? Bedeutet das, dass wir etwas tun m¢ssen, damit sie ASprached
werden k°nnen?

Was heiCt, dass man sie tauschen muss T gegen was?

Und warum soll dieses Tauschen Aruhigo verlaufen? Ohne Hektik? Ohne Angst?
Angst wovor?

In einem Seminar kam noch eine Diskussion ¢ber ALas uns alsod dazu: es wurde

hervorgehoben,

e die eingangs zum meglichen situativen Umfeld des Titels Einverstanden gestellte
Hypothese (s. 1.1.1.1. S.13) werde durch ALas uns alsod bestatigt und erweitert, da um
eine Abmachung gebeten und gekl@rt wird, worauf sich das Einverstndnis beziehen soll,
n2mlich auf AVokabeln tauscheno;

e Einverstanden und Tauschen geh®rten zwar beide zu einer mit Handel oder Gesch2ft
verbundenen Situation, doch klinge dieses Alas uns alsod nicht trocken und gesch@ftlich,
sondern eher wie eine hoffnungsvolle Bitte, wobei aber noch die Frage offen bleibe, ob
dieses AVokabeln tauschend gen¢gt, um sicher zu sein, verstanden T und zwar richtig
verstanden T zu haben.
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1.1.5.0.

Das Gedicht f2hrt fort wie folgt:
1 Nimm mich aber
2 wenn ich verstandlich rede
s nicht 12nger

1w wertlich.

o Notieren Sie, welche Ausdr¢cke des Gedichts durch das Hinzuf¢ gen dieser Zeilen eine neue
Bedeutung erhalten, was sich durch diese Zeilen in Ihrem Verst®ndnis des Gedichts und
des Begriffs AVerstehend und AVerstendlichkeitd ver@ndert hat und ob Sie jetzt
irgendwelche neue Zusammenh®nge entdeckt haben.

e Besprechen Sie alles mit ihrem Partner oder mit Ihrer Gruppe.

1.1.5.1. Kommentar

In Seminaren f¢hren diese Zeilen meist zur Grundsatzdiskussion ¢ber die eigentliche
Bedeutung von AVerstehend: Wenn man sich T wie das Ich dem Du zu verstehen gibt T nicht
auf die wertliche Bedeutung der Worte verlassen soll oder kann, worauf kann man sich dann
¢berhaupt verlassen? Wie kommt dann ¢berhaupt ein Verstehen zwischen einem Ich und
einem Du zustande?

Die neu hinzugekommenen Zeilen erweitern manche vorher schon befragte Aussagen um
eine neue Bedeutung: jetzt wird z.B. deutlicher, weshalb das Verst®ndnis beim ANicht-
Versteheno (Z.3) anféngt, n@mlich weil der Weg der Ann2herung beim Stutzen vor einem
Wort beginnt, das nicht mehr wertlich genommen werden kann, und deshalb hinterfragt
werden muss T vor einem Wort, das man nicht nehmen, nicht be-greifen, nicht in den Griff
bekommen kann, wenn man bei seiner 2uCeren Erscheinung stehen bleibt: der Sinn entzieht
sich dem Griff, zursck bleibt die H¢lse, die fir alle verst®ndlich scheint. Das bedeutet:
AWenn Du mich wertlich nimmst, erntest Du nur einen Vokabeltausch, eine Ansammlung
von Vokabeln, aber nicht eine Botschaft T Du kommst nicht hinter den Sinno. Das
AVokabeln tauschend (Z.10) erh@lt also durch die neu hinzugef;gten Zeilen eine neue
Dimension; der Ausdruck Awie frehero (Z.9) kann jetzt als Bezug auf die Zeit erklart
werden, in der man die Rede Awertlichd nahm: wenn man aber diese Rede Anicht I12nger
wertlichd nehmen soll, bedeutet das, diese Rede in einzelne VVokabeln zu zerlegen, sie zum
Tauschobjekt werden zu lassen, hinter das man mit einem Gespr@chspartner steigen muss.
Offen bleibt die Frage, was nun zu tun bleibt, wenn alles ins Wanken ger@t, wenn man alles
wieder von vorn beginnen soll, wenn man jedes Wort befragen, behutsam behandeln und
hinterfragen soll, bevor man es verwendet, um sicher zu sein, dass beide Partner darunter das
Gleiche verstehen: wonach kann man sich dann orientieren?
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1.1.6.0.

Machen Sie sich dar¢ber Gedanken, wie das Gedicht enden k®nnte, bevor Sie weiterlesen.
Das Gedicht endet wie folgt:

Notieren Sie, was diese letzten Zeilen bei Ihnen ausl®sen, ob sie best2tigen, was Sie erwartet
hatten oder ob hingegen das Gedicht v®llig anders endet, als Sie sich vorgestellt hatten.

s An den Fragezeichen
s Werden wir uns

v In Zukunft

1 erkennen.

notieren Sie,

haben

hat.

Lesen Sie sich nun den gesamten Text des Gedichtes nochmal zusammen mit den bisher
angefertigten Notizen durch:

ob es Fragen gibt, die durch die Vervollst®ndigung des Gedichts eine Antwort gefunden

welche Fragen in Ihren Augen dagegen noch offen bleiben
was sich in Ihrem Verstehen des gesamten Textes durch diese Schlusszeilen ver2ndert

Einverstanden

Erst
wenn ich dich
nicht verstehe
fngt mein Verst®ndnis
f¢r dich
an:
las uns
also ruhig
wie fr¢her
Vokabeln tauschen.
Nimm mich aber
wenn ich verstandlich rede
nicht I12nger
wertlich.
An den Fragezeichen
werden wir uns
in Zukunft
erkennen.
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1.1.6.1. Kommentar

In Seminaren erzeugten die letzten Zeilen Betroffenheit und Stille, die dann in Gespr@che
mit den Nachbarn oder der Gruppe, und sp@ter im Plenum m¢ndeten. Beim R¢ckblick auf
das ganze Gedicht wurde deutlich,

e dass das Nicht-Verstehen (Z. 3) durch ein neues Element erhellt wird: wenn man nicht
versteht, fragt man, und wenn man die M¢he auf sich nimmt, eine Frage zu stellen,
bem¢ ht man sich ehrlich um die Suche T da f&ngt das Verst®ndnis an. (Z. 4-5);

e dass man an der Ehrlichkeit der Fragen T an der Art und Weise, WIE, WOZU und WAS
gefragt wird, also an den Fragezeichen T Freunde, Gesprichspartner, Weggef2hrten
erkennen kann: man erkennt das Du, mit dem man beim Vokabeln tauschen (Z.10) hinter
die verst®ndliche Rede (Z.12) schauen kann und die wertliche Bedeutung (Z.14) befragen
kann;

e dass der Titel Einverstanden nun eine weitere Dimension der Bedeutung erh2It: jetzt ist
Klar, wor¢ ber man einverstanden sein muss, wenn man anfangen will, zu verstehen.

Allerdings bleiben noch mehrere Fragen offen, die sich einerseits innerhalb, andererseits

auCerhalb des Textes bewegen T die also auf der einen Seite die tiefere Begr¢ndung der

Wahl bestimmter Ausdricke betreffen (weshalb wird z.B. ein Wort wie AVokabeld

verwendet statt ganz einfach AW©rtero? Was heiCt eigentlich urspr¢nglich Aversteheno?

Kann man der g@ngigen Bedeutung etwas Neues hinzuf;gen, wenn man ¢ber die Wurzel des

Wortes nachdenkt? usw.), und die sich auf der anderen Seite auf die Frage nach dem Autor

und der Kollokation des Textes beziehen.









1.2.0. WEITERE VERSTEHENSEBENEN: TEXTVERTIEFUNG
DURCH AUFGABEN

Bis hier hat sich der Verstehensprozess T als interaktiver Prozess zwischen dem, was der
Autor geschrieben hat und dem, was im Gehirn des Lesers als VVorwissen gespeichert ist und
durch die neuen Erfahrungen beim Lesen immer wieder bereichert und ver2ndert wird -, auf
einer Ebene entwickelt, die sich ausschlieClich innerhalb des Textes bewegt.*

In den jetzt auf die erste folgenden Phasen (1.2.1. bis 1.2.4. S. 23-31) werden neue nach
bestimmten Sinnzusammenh2ngen gruppierte Texte und Textausschnitte (abgek¢rzt mit
AT.0) hinzugezogen, die mit dem Ausgangstext ins Gesprach gebracht werden: durch den
Dialog mit jeder dieser Textgruppen werden das Verstehen und die Deutung vertieft, die
Sinnhorizonte erweitert und neue Verstehensebenen entwickelt. Das Gedicht bleibt weiterhin
der Kern, um den sich weitere Kreise ziehen T wie die konzentrischen von einem ins Wasser
geworfenen Stein erzeugten Wellen.

Auch auf dieser und den darauf folgenden Verstehensebenen hat der Leser die M©glichkeit,
sich T genauso wie seinerzeit der Kursteilnehmer T seine eigenen Gedanken zu machen, und
auch diesmal kann er bei einem ersten Durchgang die kurzen Anmerkungen des
Kommentars ¢ berspringen, um dann sp2ter die eigenen Reflexionen damit zu vergleichen.

1.2.1. ZWEITE VERSTEHENSEBENE: KREISE UM DIE SPRACHE

Durch Aufgaben, die zu einer genaueren Analyse der Sprache f¢hren, wird der Leser
angeregt, weitere Bedeutungen einzelner Ausdr¢cke zu entdecken, was sich wiederum auf
das Verstehen des gesamten Gedichtes auswirkt.

1.2.1.0.

Befragen Sie einige der im Gedichttext enthaltenen Ausdr¢icke genauer anhand der Hilfen, die Sie
nachfolgend finden, und schreiben Sie sich auf, was Sie durch das Nachforschen ¢ber die Etymologie Neues
im Sinn des Gedichtes entdecken.

Tauschen Sie lhre neu gewonnenen Einsichten mit Ihrem Gespr&chspartner oder den Mitgliedern Ihrer
Gruppe aus.

1. 2.
Voikalbel < -[vo-]: f. 21> einzelnes Wort (bes. | | Volkalbel, die; -, -n,°sterr. auch: das;-s, -[lat.vocabulum
aus einer fremden Sprache); ~n lernen; jmdn. | | = Benennung, zu: vocare = rufen, nennen vgl.VVokal]: a)
~n abfragen [< lat.vocabulum ABezeichnung, | |€inzelnes Wort in einer fremden Sprache; ... b)

Name, Wortd; zu vocare, Anennen, rufend; = Bezeichnu_ng, _Ausdruck; Begriff, wie er sich in einem
a.Vokal] Wort manifestiert: ...
l ; DUDEN T Deutsches Universalw®rterbuch. (1989).
Gerhard Wahrig (1986). MannheimMWisn2srich: Dud o
M¢nchen: Mosaik Verlag S.1387 annheim/Wien/Z;rich: Dudenverlag S.

* In der Terminologie der Lesedidaktik und der Schema-Theorie (Anderson Richard C. und Carrell P. et al.,
1977) ist die hier angesprochene Sinnfindung eine Kombination von Bottom-up- und Top-Down-Techniken
(bottom-up: aufsteigend aus den Zeilen, die der Autor geschrieben hat; top-down: Bedeutungsgewinnung durch
MutmaCungen und Zuschreibung von Bedeutungen aus dem gespeicherten VVorwissen).
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3. 4,

taujschen <sw.V.; hat> [mhd.tuschen = (be)l¢gen, anfchren, Nebenf. von: | |6taulschen (etwas)
tiuschen (Tt2uschen), eigtl.= in betr¢gerischer Absicht aufschw@tzen]: a)| |hergeben u. dafir etwas

jmdm. eine Sache od. Person ¢berlassen u. daf;r als Gegenleistung etw., jmdn. | | anderes erhalten;...
anderes von ihm erhalten... b) mit jmdm. (im Hinblick auf etw.) einen Tausch
vornehmen ... Gerhard Wahrig (1986).
DUDEN T Deutsches Universalw®rterbuch. (1989). Mannheim/Wien/Z rich: M¢nchen: Mosaik Verlag
Dudenverlag S. 1518 S.1266

5.
Verstehen st. Ztw. westgerm. Alter: mhd.versten, -stan, ahd. fastan, -stantan, as2chs. farstandan, mnd.

verstan, mnl. verstaen ... sind aus dem Mnd. entlehnt. AEr versteht seine Sacheo ist urspr¢nglich

Rechtsausdruck Aer vertritt sie (vor dem Thing) in ¢berlegener Weise, bis er obsiegto. Die Vorsilbe (s.ver-)
steht im Sinn des lat. per- in perstare. VVon der geistigen Beherrschung einer (Rechts-)Sache geht die
Entwicklung zum richtigen Erfassen eines geistigen Zusammenhangs: s. Verstand ...

Friedrich Kluge: Etymologisches Werterbuch..Walter de Gruyter & Co, Berlin, 1967

1.2.1.1. Kommentar

Durch die Befragung der Werter nach ihrer Wurzel ergibt sich eine neue Dimension der

Sinnstiftung:

e wenn man bedenkt, dass AVokabeld vom Lateinischen Avocareo kommt T also Aeinen
Namen geben, benennen, bezeichneno- wird deutlich, dass es um die Einsicht geht, dass
jeder das Nicht-Bekannte, das Fremde von der eigenen Warte aus benennt, ihm also einen
Namen gibt, und die Welt nach der eigenen Namensgebung und den eigenen Kategorien
einordnet. Umgekehrt formuliert heiCt das: jeder ¢bersetzt das Fremde in die eigene
Sprache, d.h. in die eigenen Wahrnehmungskategorien und die eigene Weltsicht. Das
Bewusstsein aber, dass es so ist, ist das Neue gegen¢ber Afrgherd: es ist das, was zu
einem behutsameren Umgang mit der Sprache f¢hrt als Afrgherd und — somit die
Sicherheit, alles verstehen zu k®nnen, in Frage stellt und als AnmaCung entlarft;

e wenn man bedenkt, dass Atauschend in seiner Etymologie auch die Bedeutung von
ABel¢gend in sich birgt, dann wirft das Wort seinen Schatten nicht nur zurick auf
AVokabelno, sondern auch voraus auf Animm mich aber/wenn ich verst2ndlich rede/nicht
[2nger/wertlicho und auf die letzten Zeilen des Gedichts: es wird klar, dass der Austausch
dar¢ber geschieht, wie wir dem Fremden begegnen und wie wir ihn benennen. Die
AVokabeld ist nur scheinbar etwas deutlich Definiertes, das leicht und wertlich
verstandlich ist: erst im ATauschd, wo jeder seine eigenen Konnotationen mit auf die
Waage wirft, wo jeder sagt T oder nicht sagt T, was er mit der AVokabeld verbindet, wird
diese zum Wort, zum Bestandteil eines Gesprdchs. Der Austausch geschieht ¢ber die
Vokabeln und ¢ber die Bedeutung, die sie f¢r jeden haben: der Bedeutungsfécher der
einzelnen Vokabel T und die ganze Sprache eines jeden T wird im Austausch bereichert
und entsteht durch den Tausch neu. Wenn Atauschend auch das AT2uscheno in sich birgt,
heiCt es, in der zwischenmenschlichen Kommunikation von vorn zu beginnen, jedes Wort
vor der Verwendung zu befragen und zu hinterfragen, sich an jedes Wort behutsam
heranzutasten, sich dar¢ber bewusst zu werden, was man selbst damit verbindet, um den
Gespr@chspartner ¢berhaupt fragen zu k®nnen, was er damit verbindet T und dies nicht,
um sicher sein zu k°nnen, dass beide Gesprachspartner das Gleiche darunter Aversteheno,
sondern um durch die AFragezeicheno die Grundlage und den Beginn eines Gesprachs zu
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schaffen: an der Art und Weise, wie Probleme gesehen und Fragen gestellt und
ausgetauscht werden, kann man einander als Gespr@chspartner und Weggef2hrten
erkennen;

eine weitere Erhellung von Zusammenh@ngen geschieht beim Nachdenken ¢ber die
Wurzel von AVersteheno: wenn die Vorsilbe Avero das Stehen-Bleiben auf einem
Gedanken oder einer Meinung bedeutet, bis man deren Herr wird, kann Anicht verstehend
ausgelegt werden als Anicht beherrschend, im Sinne von Anicht eine Herrschaft aus¢ben
¢ber den Fremden oder das Fremded. Aus dem Nicht-Vereinnahmen-Wollen des Fremden
in die eigenen Verstehensparadigmen und aus dem Akzeptieren des Nicht-Verstehen-
K®nnens des Fremden T ob Sprache, Mensch, Kultur oder Umwelt T ergibt sich die im

Gedicht

ausgedr¢ckte  Einsicht:

Aerst/wenn ich dich/nicht verstehe/ffngt mein

Verst@ndnis/fi r dich/ano.

1.2.2. DRITTE VERSTEHENSEBENE: KREISE UM DEN AUTOR UND

SEIN DENKEN

Durch den Dialog mit den hier folgenden Texten und Textausschnitten (T. 6 bis T.10), zieht
sich ein neuer Kreis um das Gedicht: es wird nun in einen Rahmen eingef¢ gt und erh@lt
durch diese Kollokation eine neue Dimension.

1.2.2.0.

bringt,

Halten Sie schriftlich fest,
e welche neue Informationen lhnen die Besch2ftigung mit den nachfolgenden Texten

e welche Texte lhnen im Hinblick auf das Gedicht besonders wichtig und welche eher
entbehrlich erscheinen.
Tauschen Sie sich mit Ihrem Partner oder den Gruppenmitgliedern dar¢ber aus.

6.
Hans Hunfeld:
Einverstanden.

In: Hans Hunfeld (1989):
Sechs Lektionen in
Kauderwelsch. In:

Christoph Edelhoff und
Christopher N.Candlin
(Hrsg) (1989). Verstehen
und Verst®ndigung. Zum
60. Geburtstag von Hans-
Eberhard Piepho.
Bochum: Kamp, 9

7.
0KaulderAwelsch <n.11; unz..> unverst®ndl. Sprache; aus mehreren Sprachen
gemischte Ausdrucksweise; fehlerhafte Sprache; aus mehreren Sprachen
gemischte Ausdrucksweise; fehlerhafte Sprache; ~ reden [<kaurerwelsch Kauer

= Chur in der Schweiz + welsch, eigtl. Achurromanischo, beeinfluCt von

kaudern Aschwatzen(‘); oder: die Sprachen der welschen Kauderer]
Gerhard Wahrig (1986). M¢nchen: Mosaik Verlag, 732

welsch <Adj.;o0.Steig.> [mhd. welsch, walhisch, ahd. wal(a)hisc=romanisch,
urspr. bez. auf den kelt. Stamm der Volcae]: 1. (Schweiz) zum franz®sisch
sprechenden Teil der Schweiz geh®rend; welschschweizerisch. 2. a) (Veraltet)
romanisch, besonders franz®sisch, italienisch; b) (veraltend abwertend)

fremdI2ndisch, bes. romanisch, s¢dI2ndisch: -e Sitten
DUDEN T Das groCe We®rterbuch der deutschen Sprache (1981), Band 6,
Bibliographisches Institut Mannheim/Wien/Z;rich: Dudenverlag, 2863
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8.

In dieser Fragestellung [Fertigkeit oder Haltung?] dr¢cken sich die beiden
extremen M©glichkeiten einer Zielorientierung fremdsprachlichen Angebots
mit den jeweils entsprechenden methodisch/didaktischen Konsequenzen
aus. Beide Extreme vereinseitigen den Verstehenskomplex: der bloCe
Fertigkeitserwerb verbleibt auf rein pragmatischer Ebene und reduziert
Verst?ndigung auf den Austausch der je eigenen Welt durch das
fremdsprachliche VVokabular, ohne R¢cksicht auf interkulturelle Rezeptions-
und Verstehensbedingungen; Missverstndnisse und Vereinnahmungen sind
die Folge. Die Schulung von Haltungen ohne ausreichende Vermittlung von
genauen Kenntnissen des anderen Sprechens bleibt andererseits im Bereich

des Vagen.
Hans Hunfeld (1991): Noch einmal: zur Normalit®t des Fremden.
Beispiel: fr¢he Fremdsprachen

10.

ADie Selbstverstandlichkeit unseres Fremdseins miteinander, keine
Hypothese sondern eine Erfahrung, und zwar keine ohrenbet2ubende,
sondern eine kleine, ¢berall mitlaufende. Was uns miteinander oder mit uns
selbst m@glich ist, eignet sich nicht f;r groCe Worte und Zuversichteno

Adolf Muschg (1989): Die Erfahrung von Fremdsein, 20

9.
Wieder zur Sache

Lasst uns einsehen:
es ist aus und vorbei.
Die Parolen sind alt geworden.
Das Thema des Tages:
Von vorn anfangen!
Wie sagt man
Guten Morgen?
Wie gibt man sich
die Hand?
Wie f¢hrt man
das St¢ck Brot zum Mund?
Ab heute z2hlen wieder
die kleinen Dinge.

In: Hans Hunfeld (1989):
Sechs Lektionen in Kauderwelsch.

1.2.2.1. Kommentar

In

den Kursen entstent zu diesem Zeitpunkt meistens das Bed¢rfnis, nicht mehr in

Kleingruppen zu arbeiten, sondern im Plenum, um von dem vorl2ufigen allgemeinen
Ergebnis der Diskussion der vorhergehenden Phase auszugehen und zusammen anhand der
neu hinzugekommenen Texte neue Sinnebenen zu erschlieCen und neue Hypothesen zu
entwickeln.

Wie bisher wird auch hier nachfolgend Einiges aus verschiedenen Kurserfahrungen

herausgegriffen:

Da die Teilnehmer die Texte still der Reihe nach lesen, werden zuerst Stimmen zur
m©glichen Verbindung des Gedichtes mit T. 6 und 7 laut: die Tatsache, dass man jetzt
erfehrt, wer der Autor ist und dass das Gedicht zu einer Sammlung geh®rt, die in ihrem
Titel auf eine unverst®ndliche, fremde aus verschiedenen Sprachen bestehende
Ausdrucksweise verweist, fghrt zur Einsicht, dass der Titel AEinverstandeno sich auf das
Akzeptieren der Tatsache bezieht, dass es Adied Sprache gar nicht gibt, sondern dass es
nur ein Gemisch verschiedener Sprachen T also ein AKauderwelschd T gibt: es ensteht
einerseits die Hypothese, dass AKauderwelscho darauf hinweise, dass jeder letztendlich,
auch wenn er dem Anschein nach die gleiche Sprache wie ein anderer spricht, doch eine
nur ihm eigene Sprache spricht (die Gruppe beruft sich auf das unter 1.2.1.0. und 1.2.1.1.
auf S. 23 u. 24 angesprochene Avocared T also einen Namen geben), andererseits die
Hypothese, dass jeder in der T vermeintlich einer Sprachgruppe gemeinsamen T Sprache,
die er liest und h°rt, etwas aus seiner eigenen Sprache Bekanntes zwar wiedererkennt,
aber im neuen Kontext hinterfragen muss.

Neu kommt also zum vorhergehenden Verst2ndnis hinzu, dass AEinverstandeno sich darauf

beziehen kann,
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* dass jeder der beiden Gesprachspartner die Existenz von diesem AKauderwelscho
akzeptiert T er spricht selbst eines und akzeptiert, dass der andere sein eigenes
spricht,

* dass bei beiden Gesprachspartnern mit diesem Akzeptieren eine Toleranz
verbunden ist, die dem Begriff AKauderwelscho den absch2tzenden Unterton, den er
gegen¢ber Fremdem in sich birgt, entzieht;

e die Tatsache auCerdem, dass die Gedichtsammlung in einem Band zu finden ist, der den
Titel AVerstehen und Verst®ndigungo tragt, macht stutzig und I2sst aufhorchen, verbinden
doch viele der Teilnehemer, als Fremdsprachenlehrer, Verst®ndigung mit
AKommunikationd und mit Akommunikativem Ansatzd im Unterricht. In einigen
Seminaren ist an dieser Stelle eine Diskussion ¢ber den Anspruch und die Stellung des
AVerstehensd in einem Akommunikativen Unterrichtd entstanden, auch weil einige
Teilnehmer Piepho, f¢r dessen 60. Geburtstag Hufelds Gedicht im Sammelband
erschienen ist, als Didaktiker mit der Akommunikativen Kompetenzd assoziierten®. So
entwickelte sich die Reflexion um die beiden Begriffe AVersteheno und AVerst2ndigungo
und um die Erfahrung der Teilnehmer mit Akommunikativen Unterrichtsmaterialiend und
Akommunikative Lehrwerkend, wobei hervorgehoben wurde, dass die Frage des
eigentlichen AVerstehenso oft gegen¢ ber der AVerstandigungd in den Hintergrund geraten
sei: zu oft sei alles auf die Entwicklung von nur pragmatischen Fertigkeiten in der
Kommunikation reduziert worden, die aber noch lange nicht das Verstehen garantieren.
Daraus ergebe sich, dass Unterricht um das Wagnis nicht herumkommen k®nne, fir
Erfahrungen der Art AErst wenn ich dich nicht versteheo mehr Platz zu lassen, d.h. den
Lernern im Bereich Sprache sowie im Bereich Landeskunde mehr Gelegenheiten zu
bieten zum Selber-Fragen, zum Stutzen und zum eigenst®ndigen Entdecken T was
allerdings fir den Lehrenden bedeute, das Risiko einzugehen, den Lerner bei den
unvorhersehbaren Ergebnissen seines Entdeckungsprozesses vielleicht auch einmal nicht
verstehen zu k®nnen;

e In Anlehnung an die Diskussion zum Thema Akommunikativer Ansatzo/ AVersteheno
¢ wird der Bezug zwischen dem Gedicht und T. 9 hergestellt:

+ Adie Parolen sind alt gewordend wird als Anspielung auf die AKommunikative
Kompetenzo gelesen und als Aufforderung gesehen, diese Parole Anicht I12nger
wertlicho zu nehmen

* AVon vorn anfangenod wird als Aufforderung gelesen, hinter die im Landeskunde-
und Sprachunterricht vermittelten Akleinen Dinged wie AWie sagt man guten
Morgen? Wie gibt man sich die Hand?0 zu steigen, sie in der fernen Situation, im
fremden Land, in der fremden Rolle, in der sie angeboten werden Anicht [2nger
wertlichd zu nehmen und sie in der elementarsten zwischenmenschlichen
Kommunikation im Klassengesprch ernst zu nehmen und neu zu entdecken (sie
z2hlen wieder);

* AErst wenn ich dich nicht verstehed wird mit AVon vorn anfangeno in Verbindung
gesetzt als Haltung eines lebenslangen Lernens und als Offenheit des Lehrenden
gegen¢ber jedem Neubeginn mit einer neuen Generation von Schg lern;

> Daran wird sich auch wahrscheinlich noch f;r I12ngere Zeit wenig ndern, trotz Piephos Aussagen in dem
schriftlich festgehaltenen Dialog mit H2ussermann, wo er verdeutlicht, dass er nicht nur die Akommunikative
Kompetenz als ¢bergeordnetes Lernzielo nie Aals Heilslehre verk¢ndeto habe, sondern auch dass er in seiner
Akommunikativen Didaktiko die AKommunikation als Lernprinzipd auf eine ganz andere Weise ernst nimmt

als im Akommunikativen Klipp Klappo vieler Lehrwerke, in denen Ader Inhalt so gut wie gar keine Rolle
spielted. (s.H2ussermann-Piepho, 1996, S. 238-9)
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O wird der Bezug zwischen dem Gedicht, T. 9 und 10 hergestellt, so dass das ANicht-
[2nger-wertlich-Nehmeno als die tagt2gliche Akleine, ¢berall mitlaufende Erfahrungd
der Fremdheit der Akleinen Dinged und der ASelbstverst®ndlichkeit unseres
Fremdseins miteinandero gelesen wird;

e Durch T. 8 wird auch das AVokabeln tauscheno auf die Ebene der Fremdsprachendidaktik
bezogen, und es wird deutlich, dass Fremdsprachenunterricht als ein rein pragmatischer,
auf Kommunikation ausgerichteter AAustausch der je eigenen Welt durch das
fremdsprachliche Vokabulard ohne AR¢cksicht auf interkulturelle Rezeptions- und
Verstehensbedingungeno ethisch und p&dagogisch nicht vertretbar ist.

1.2.3. VIERTE VERSTEHENSEBENE: KREISE UM DEN BEGRIFF
AVERSTEHENO

Eine weitere Verstehensebene ©ffnet sich durch das Nachdenken dariber, wie ein
Verstehensprozess stattfindet: die Auffassung von AVerstehend des Gedichtes wird nun
Aussagen gegengbergestellt (T.11 bis T. 19), die sich mit dem Weg der Sinnfindung und
Sinnstiftung befassen. Dadurch wird der im Gedicht angesprochenen Begriff AVersteheno
um eine neue Bedeutung bereichert.

1.2.3.0.

Im Gedicht ist von AVersteheno die Rede. Notieren Sie, was Sie Neues zu diesem Begriff
in der Begegnung mit den hier folgenden Texten entdecken und halten Sie fest, was Ihnen
T vielleicht in einer anderen Form T schon bekannt war und was Sie als unerwartet oder
¢berraschend empfinden.

Diskutieren Sie Ihre Ansicht mit einem Partner oder den Mitgliedern lhrer Gruppe.

11.

Wie ist der Weg des Deutens? Wie sind seine Schritte? Oft ist es so: man will aus einem bestimmten Grund
etwas besser verstehen als zuvor. Man liest und deutet bestimmte Stellen und Teile genauer T und begreift sie
auf einmal anders. Damit @ndert sich ein St¢ck weit das bisherige Verst®ndnis des ganzen Textes. Die ganze
Sicht des ganzen Textes I2sst nun wiederum die einzelnen Teile in einem anderen Licht erscheinen ... Es
verh?@lt sich, was das Verstehen und Deuten der Teile und des ganzen des Textes angeht, wie mit einem Gang
im Kreis T sagt Schleiermacher. Daher spricht er von einem HERMENEUTISCHEN Zirkel (einem
Verstehens-Kreis). Das Bild trifft die Sache aber nicht ganz: wir kommen beim Fortgang des Verstehens und
Deutens nie an den fr¢heren Ausgangspunkt zur¢ck, sondern gewinnen mit jedem Schritt eine neue Sicht. Es
ist eher so, als ob wir uns zugleich im Kreis und weiter aufw@rts bewegten T wie auf einer Spirale. Deshalb
finden manche den Ausdruck HERMENEUTISCHE SPIRALE auch passender.

Wolfgang BOttcher et al. (1983), 274.

12. 13.
Der kreisend eindringende Weg vom intuitiven Wissen We shall not cease from exploration
zum rationalen Verstehen zum Wissen zum Verstehen and the end of all our exploring
zum Wissen ... die Tatsache, dass ich in einem Text nur will be to arrive where we started
Dinge verstehe, die mir vorher schon intuitiv deutlich and know the place for the first timeod

waren: dies wird als hermeneutischer Zirkel bezeichnet.
T.S.Eliot (1963), 222

Peter Rusterholz (1973), 97




1. Eine hermeneutische Erfahrung VON KREISEN, MENSCHEN UND BILDERN 29

14.

Vielmehr habe ich das Gespr2ch ins Zentrum der Hermeneutik ger(;ckt.VWeIche
Wendung darin liegt, mag Ihnen an einem Helderlin-Wort klarwerden [....] ASeit ein
Gesprach wir sind/ und h®ren k®nnen voneinanderd [...] die hermeneutische
Wendung, die in der Sprachlichkeit des Menschen gr¢ndet, schlieCt im Aeinanderd
jedenfalls auch uns ein, und darin liegt zugleich, dass wir als Menschen zu lernen
haben. Es kommt nicht nur darauf an voneinander zu h®ren, sondern aufeinander zu
hOren. Das erst ist Verstehen.

Hans-Georg Gadamer
In: Carsten Dutt, Hrsg. (1995), 13

15.

AVerstehen ist
eigentlich inneres
Sprechend

Alfred Knapp (1988)
nach: H&ussermann-
Piepho (1996), 206

16.
Die eigenen Lese- und Lebenserfahrungen des Lesers bestimmen| [Das jeweils
die Distanz zum (fremdsprachlichen) Text mit seinen ihm eigenen | | determiniert

Leseblockaden, d.i. Leerstellen, zu dem fremden sprachlichen und | | Verstehen, sondern st nur ein

kulturellen Kontext. Im Lesevorgang entwickelt sich der Text in| | Moment im Verstehen. Es wird in

seiner Fremdheit als ein dem Leser Gegen¢bergesetztes. Der Leser | | dem Verstehensprozess selbst

wird dadurch bef2higt, sich zum Text zu stellen. Er kann eine | | ge2ndert. Nur so ist es m°glich, dass

Beziehung zwischen dem Text und sich selbst erstellen. wir beim Verstehen auch neue
Hans Hunfeld (1990), 72 Erfahrungen machen.

17.
aktivierte Vorwissen
jedoch  nicht das

Lothar Bredella (1989), 26

18.

Wer einen Text verstehen will, ist... bereit, sich von ihm etwas sagen zu lassen.
Daher muss ein hermeneutisch geschultes Bewusstsein fir die Andersheit des
Textes von vornherein empf@nglich sein. Solche Empfanglichkeit setzt aber weder
sachliche ANeutralitatd noch gar Selbstausl®schung voraus, sondern schlieCt die
abhebende Aneignung der eigenen VVormeinungen und Vorurteile ein. Es gilt, der
eigenen Voreingenommenheit innezusein, damit sich der Text selbst in seiner
Andersheit darstellt und damit in die MO°glichkeit kommt, seine sachliche
Wahrheit gegen die eigene Vormeinung auszuspielen.

Hans-Georg Gadamer (1990), 274

19.
Wer verstehen  will,
wird sich von vorn-
herein nicht der Zu-
falligkeit der eigenen
Vormeinung ¢berlas-
sen d¢ rfen.

Hans-Georg Gadamer
(1990), 273

1.2.3.1. Kommentar

Durch das Gesprach mit den Textausschnitten haben sich in Fortbildungskursen mit Lehrern

die Reflexionen zum Thema AVersteheno prinzipiell in drei Richtungen entwickelt:

1. in ein anderes AVersteheno des im Gedicht enthaltenen Begriffs AVersteheno

2. in eine Reflexion ¢ber die Bedeutung der neu erworbenen Erkenntnisse f¢r das
Verst®ndnis des eigenen hermeneutischen Wegs (d.h. R¢ckblick T durch die
Gegengberstellung der Textausschnitte T auf das eigene AVerstehend des Gedichts als

Prozess der Sinnfindung)

3. in eine Reflexion ¢ber die Bedeutung der neu erworbenen Erkenntnisse zum Prozess des
AVerstehenso und zum Begriff des AGesprchso fir die Gestaltung des eigenen

Unterrichts als Gesprach und als Verstehensunterricht.

Hier sollen nun nur einige der §berlegungen herausgegriffen werden, die sich auf die erste
Ebene beziehen, w2hrend auf die beiden anderen sp2ter Bezug genommen wird (s. 1.3. S.

39,und 1.4.):

e Erst wenn ich dich nicht verstehe, fngt mein Verst®ndnis f¢r dich ano wird als Offenheit
gegengber dem AGesprécho (T.14) und Bereitschaft,0sich etwas sagen zu lasseno (T.18)
gelesen, und wird als Ausdruck eines Ahermeneutisch geschulten Bewusstseinso (T.18)

gesehen, das
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« for das AGespracho (T.14),

+ f¢r das AVoneinandero® und AAufeinander zu hereno (T.14) und

« f¢r Adie Andersheit des Textes ... empfa@nglich (T. 18)

macht; es geht deshalb darum,

* den Fremden und das Fremde nicht sofort Averstehend T also in die eigenen
Verstehenskategorien T einordnen zu wollen,

* das Fremde als Nicht-Verstandenes und als Nicht-Verst®ndliches stehen lassen und
sogar bewahren zu wollen, und

* dadurch T paradoxerweise T die Chance zum Verstehen wahrzunehmen;

e AErst wenn ich dich nicht verstehe, f2ngt mein Verst2ndnis fir dich ano fohrt, als Einsicht
der Ratselhaftigkeit des Menschen, der Begrenzung menschlicher
Wahrnehmungsme®glichkeiten und der Komplexit2t von Innen- und Aussenwelt, zu einer
Haltung, die
* das Andere T ob Schg¢ler, Sch¢lerarbeit, Text, fremdkulturelle Gewohnheit oder Spra-

che T in seiner R2tselhaftigkeit und in seiner Fremdheit anerkennt, und sogar in seiner
Andersheit T also in seinem Recht, anders zu sein T sch¢tzt (in der Diskussion
entstehen Querverbindungen der Texte zueinander und mit dem Gedicht: das
Verst2ndnis f@ngt... an, wenn die kleinen Dinge (T.9) wieder for the first time (T.13)
gesehen, d.h. neu entdeckt werden);

* sich selbst und die eigene Sichtweise gegen¢ber dem Anderen (nicht nur Mensch,
sondern im weitesten Sinne auch Tier und Umwelt) zur¢cknimmt und in Frage stellt
(nimm mich aber/ wenn ich verst®ndlich rede/ nicht 12nger/ wertlich), und sich in
jeglicher Hinsicht statt als AMaC aller Dingeo eher als Fragenden begreift;

e Was die AVokabelno betrifft, wird durch die Reflexion ¢ber die Textausschnitte mehreres
deutlich:

* sie sind die Boten der Aeigenen Vormeinungd (T.18) des Sprechers T der
AVormeinungo, die er im Gesprach mit dem Gegengber nicht verdr2ngt oder
verleugnet, sondern zu der er mit Gelassenheit und in vollem Bewusstsein steht (T.18:
Aweder sachliche ANeutralit?td noch gar Selbstausl®schung, sondern...abhebende
Aneignung der eigenen Vormeinungeno); nur so kann er dem Anderen, in seiner
Ratselhaftigkeit und seiner Fremdheitoruhigo und ohne Furcht begegnen,

+ der Prozess des AVokabeln Tauschenso wird als Prozess des Fragens und R¢,ckfragens
Avom intuitiven Wissen zum rationalen Verstehend (T.12) gesehen, das sich im
Akreisendo (T.12) um die Bedeutung T d.h. um den zuzuschreibenden Sinn T bewegt.
So kommt man immer nur scheinbar zum Ausgangspunkt zur¢ck (T.11, 12, 13) und ist
ein Leben lang auf der Suche (T.13: AWe shall not cease from explorationo). Folglich
kann keiner der Gesprachspartner das endgg Itige Verstehen und den einzigen ASinno
der AVokabelo f¢r sich beanspruchen, denn dieser entsteht erst im immer neuen AAus-
handelno T also im Handeln, ATauschend T der Bedeutung. Die Einsicht in die
Vorlaufigkeit des so aus-gehandelten Ergebnisses wird in der Gruppe als
toleranzstiftend (s. auch 1.3.1.) gelesen, denn ¢ber Ergebnisse kann man sich streiten,
nicht aber ¢ber den Prozess des Fragens und Suchens, wo alle Aim gleichen Booto der
Suchenden sitzen und sich Aan den Fragezeichen erkenneno.
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124. FINFTE VERSTEHENSEBENE:
BEGEGNUNGEN

KREISE UM  MENSCHEN-

Diese Ebene bezieht sich auf die Fremdsprachendidaktik. Durch den Dialog mit den Texten
(T.20-28) zum AVerstehend im Unterrichtsgeschehen, die nun folgen, erh2lt das Gedicht,
wenn es von Fremdsprachenlehrern gelesen wird, eine weitere Dimension, da ein
Fremdsprachendidaktiker darin Anspielungen und Bedeutungen entdeckt, die einem anderen

Leser entgehen.
1.2.4.0.

und mit den hier folgenden Texten ver2ndert hat.

helfen und was Sie sich von ihnen erwarten.

eHalten Sie die Gedankenverbindungen schriftlich fest,
Fremdsprachenlehrer/in oder/und Fremdsprachendidaktiker/in beim Lesen der folgenden

Texte zum Begriff AVersteheno ergeben: was sehen Sie jetzt im Gedicht anders als vorher?

e Diskutieren Sie mit Ihrem Partner oder in der Kleingruppe, welchen Stellenwert AVersteheno
in Ihrem Unterricht hat und was sich dabei eventuell durch die Begegnung mit dem Gedicht

eNennen Sie Beispiele davon, was Sie konkret tun, um lhren Sch¢lern beim AVerstehenod zu

die sich bei Ilhnen als

20.

Hans Hunfeld sagt heute: Genau das ist die Chance der
Fremdsprache, dass du deine eigenen Begriffe relativierst, weil du
merkst, die andere Sprache denkt anders. Das neugierige
Hineindenken in die Sprache bedeutet zugleich Distanz von
meiner Sprache, von der fremden Sprache und f¢hrt zum Diskurs
im Sinn von Habermas.

Hans-Eberhard Piepho (1996), Aufgaben-Handbuch, 240

22.
Dem Begriff von Erziehung und Bildung wird man erst gerecht,
wenn man den Verstehensprozess nicht nur als Mittel ansieht,
sondern um seiner selbst willen betrachtet und dabei erforscht,
welche Erfahrungen Leser bei der Lektire und Interpretation
literarischer Texte machen k®nnen.
Lothar Bredella (1989), 14

21.
Wie Hans-Eberhard Piepho Lernen und Verstehen
praktiziert, hat groCe hnlichkeit mit dem, wie
literarische Texte ihre Leser zum Mitdenken und
Mitfihlen motivieren. Goethe sagte einmal vom

Schriftsteller: ADieser wird Langeweile erregen,
wenn er nichts zu denken ¢brig 12ssto. Dieser Satz
enth@lt eine kaum zu ¢berschdtzende 2sthetische
und p2dagogische Einsicht (....) Den Gedanken,
den Leser dadurch gewinnen, dass man ihn an der
Sinnbildung beteiligt, dr¢ckt auch Sartre aus,

wenn er Lesen als Agelenktes Schaffend (Acr@ation
dirig®e0) bezeichnet. Lenkung und Kreativitat, die
auf den ersten Blick als Gegens®tze erscheinen,
bedingen sich in Wirklichkeit gegenseitig.

Lothar Bredella (1989), 11

23. 24,
Am meisten interessierte mich die
Unterscheidung  zwischen  kommu-

Ich glaube, wenn es Hans-Eberhard
Piepho immer wieder gelingt, Schgler

25.
Die absichtliche Verz®gerung
des normalerweise auf schnelles

nikativem Handeln und Diskurs, wie
Habermas sie trifft. Er sagt: Wenn ich
auf Probe handle in einem Raum, in
dem ich bem¢ht bin, die Gewalt der
Sprache, die  Pr2determinierung
meines Verhaltens sozusagen zu

Aninterfragend (so ein bekannter
damaliger  Begriff) beginne ich
dar¢ber nachzudenken, dass ich mich
mit dem anderen ¢ber ein neues
Verh3ltnis  zwischen uns beiden
verst2ndigen muss. Ich muss also aus
den Etiketten meiner Sprache heraus.
Hans-Eberhard Piepho (1996).
Aufgaben-Handbuch, 240

zu motivieren, dann vor allem deshalb,
weil er Lern- und Verstehensprozesse
nicht nur als Mittel f¢r das Eingben von
Vokabular und Grammatik einsetzt,
sondern an ihnen selbst interessiert ist.
Was die Sch¢ler beim Lernen und
Verstehen fir Erfahrungen machen, ist
genauso wichtig wie die sprachlichen
Fertigkeiten, die sie dabei erwerben.
Didaktik ist nach diesem Konzept nicht
nur an der Vermittlung von Wissen und
Eingben von Fertigkeiten interessiert,
sondern will den Lernenden mit seinem
Vorwissen und seinen Erfahrungen
einbeziehen.

Lothar Bredella (1989), 13

Lerntempo abgestellten Fremd-
sprachenunterrichts, die Um-
wertung der Verstehensblockade
in besondere M©°glichkeiten, das
Angebot des sich dem spontanen
Verstehen verschlieCenden Tex-
tes T in diesen drei Akzentuie-
rungen liegen im wesenlichen
die Ans?tze, aus denen heraus
der Aufbau der hermeneutischen
Dimension me®glich wird, die
den praktizierten pragmatischen
Fremdsprachenunterricht
begleitet und erg@nzt.

Hans Hunfeld (1990), 70
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26.

Das Fremde als ein deutliches Gegeniber und die Einsicht in die
Grenzen des Verstehens sind komplement@r. Wie weit bereits solche in
der Fremdsprachendidaktik ungewohnten §berlegungen auch vom
kommunikativen Ansatz ... jbernommen worden sind, zeigt das
folgende Zitat ..., in dem Hans-Eberhard Piepho in starker Anlehnung
an meine Positionen formuliert: AHermeneutisches Interesse wird ...
dadurch geweckt, dass Bedeutungen der eigenen widersprechen. Das ist
vornehmlich der Fall, wenn das Fremde deutlich als solches erkannt
wird. Das gilt f;r die Grammatik der Fremdsprache, ihre Kulturnormen
und -werte und fir alles, was uns nicht vergleichbar oder nicht
erkennbar scheint. Diese fruchtbare Irritation ist ein motivationaler
Faktor, der ¢berall da untersch®zt wird, wo Lehrmaterialien und
Lehrkrafte den Lerner glauben machen, es sei leicht, die fremde Welt
und die Fremdsprache einzuvernehmen und zu Ainternalisierend. Das
jeweils Andere, jberraschende, Verbliffende, Herausfordernde kann
Denk- und Gespréchsanlass werden ... Nun bewirkt dieses Interesse
zugleich auch die Erkenntnis, dass sich Antworten nicht rasch und
leichthin einstellen, sondern dass die Auseinandersetzung mit dem
Befremdlichen, dem eigenen Lebensentwurf Widersprechenden, dem
Widerspruchsvollen, Be2ngstigenden, eben Fremden ein langsamer
Prozess ist. Mit dem Mut zum bewusst verz®gerten Verstehen kann sich
eine allgemeine Einstellung entfalten, die es dem Fremdsprachenlerner
ermeglicht, der fremden Sprache mit ihren Regeln und
Ausdrucksweisen, der fremden Kultur mit ihren Werten und Normen,
den fremden Menschen und ihren Gewohnheiten und Bewusstseins und
Urteilsstrukturen geduldig, behutsam und mit der Absicht zu begegnen,
nicht locker zu lassen, ehe man nicht zun®chst nur oberfl2chlich
Aufgenommenenes immer genauer, immer deutlicher und immer tiefer
zu begreifen beginnto

Hans Hunfeld: Noch einmal: Zur Normalit®t des Fremden ... (1991)

217.
Dem falschen Verst®ndnis von
Literaturdidaktik soll hier in aller
Deutlichkeit widersprochen
werden: dass man als Lehrer nur
das ad®quat vermitteln k®nne,
was man als gesichertes
Verstandnis und Wissen bereits
besitzt. Dieses Verst2ndnis
negiert sowohl den
Appellcharakter des literarischen
Textes als auch den Frage-
charakter von Literatur-
unterricht. Wer als Lehrer keine
Fragen [...] hat und nicht auf die
Suche nach Antworten geht, die
sowohl der urspr¢nglichen
Wirkungsabsicht des
historischen Textes als auch der
meglichen Zeitgenossenschaft,
also seines Sinnes f¢r ihn
persenlich, gerecht zu werden
suchen T der kann weder Fragen
von seinen Schg¢ lern erwarten,
noch Antworten auf megliche
Fragen geben. [...] .... Es ist die
[...]... Dialektik von fremd und
eigen, der sich der lesende
Lehrer aussetzen muss, will er
lesende Schg ler haben.

Hans Hunfeld (1990), 85

28.

Dieses hermeneutische Vorgehen ist in der literaturtheoretischen Rezeptions@sthetik fast selbstverst®ndlich
geworden, in Bezug auf Sprache, Kultur und unmittelbaren Kontakt noch nicht gen¢gend didaktisch

durchdacht.

Hans-Eberhard Piepho (1990), 126

1.2.4.1. Kommentar

Durch das Gesprdch des Gedichts mit den Textausschnitten und der Textausschnitte

untereinander ergibt sich eine neue Sinnebene, die das Gedicht mit Fremdsprachenunterricht

in Verbindung setzt: das Gedicht kann somit auf dem Hintergrund eines Dialogs zwischen

dem hermeneutischen und dem kommunikativen Ansatz im Unterricht gelesen werden. Das

geschieht durch die Reflexion

e /ber die Aussagen von Piepho zu Hunfelds hermeneutischem Ansatz und von Hunfeld
zur Ann2herung von Piephos kommunikativem Ansatz an seine Positionen (T. 20 und
26),

e ;ber Piephos Auffassung von kommunikativem Handeln (T. 23)

e ;Dber die Beobachtung von Piephos unterrichtlichem Handeln, das hermeneutische Z;ge
aufweist, auch wenn sie nicht als solche etikettiert werden (T.21 und 24)

e ;Dber die Stellung des Verstehensprozesses im Unterricht (T. 22, 25 und 27).
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Insbesondere erfahren die folgenden Zeilen oder Ausdr¢cke eine Zuschreibung von neuem
Sinn:
e AErst wenn ich Dich nicht verstehe, f2ngt mein Verst2ndnis f¢r Dich ano :

« Durch T. 26 (aber auch schon durch T. 16: Alm Lesevorgang entwickelt sich der Text
in seiner Fremdheit als ein dem Leser Gegen¢ bergesetztesd) erh2lt der Ausdruck Aerst
wenn ich Dich nicht verstehed die Bedeutung AErst wenn ich Dich als deutliches
Gegeng¢ ber anerkenne, das anders ist als icho: das Verstehen des Fremden beginnt erst
T und das ist Hunfelds Grundgedanke T wenn man das Fremde als deutliches
Gegen¢gber wahrnimmt (Hunfeld, 1990, S.60), wenn man es in seiner ganzen
Andersheit als Gegen¢ber des Eigenen zul@sst, wenn man ihm erlaubt, anders zu sein
und daher nicht um jeden Preis verst®ndlich sein zu m¢ssen, d.h. wenn man das eigene
Nicht-Verstehen, das eigene Anders-Sein, Adie Grenzen des eigenen Verstehenso (T.
26) einsieht, weil man Amerkt, die andere Sprache denkt anderso (T. 20). Erst aus
dieser Distanz zum eigenen Verstehen Af2ngt mein Verst2ndnis f¢r Dich and T und das
ist der Kern des von Hunfeld postulierten Ahermeneutischen Fremdsprachenunter-
richtso, der Adie Fremdheit des sprachlich und kulturell anderen nicht nur ¢berwinden,
sondern auch bewahren willd und Azur Anerkennung der R@tselhaftigkeit und
Normalit®t des Fremdeno (Hunfeld, 1992) erziehen will;

« der gleiche T. 26 liefert auch einen weiteren Schi¢ssel: Ahermeneutisches Interesse
wird ... dadurch geweckt, dass Bedeutungen der eigenen widersprecheno: die
Verstehensblockade (man denke an die AlLeseblockaded in T. 16) und das
Stutzen,0wenn ich Dich nicht versteheo sind der erste Schritt eines hermeneutischen
Weges, wo das ADicho sich auf alles bezieht Awas uns nicht vergleichbar oder nicht
erkennbar scheinto (T. 26). Erst wenn ich Dich nicht verstehe, f2ngt mein Verst®ndnis
for Dich an, kann also auf das Akzeptieren von der Ahermeneutischen Blockaded als
etwas Positivem bezogen werden (s. T.25: AUmwertung der Verstehensblockade in
besondere M@glichkeiteno);

+ findet man in T. 22 die Aussage: Awenn man den Verstehensprozess nicht nur als
Mittel ansieht, sondern um seiner selbst willen betrachteto, wird auCerdem deutlich,
dass das Verst®ndnis erst beginnen kann, wenn der Verstehensprozess T und folglich
das Nicht-Verstehen 7T als solcher geachtet wird, und wenn man (s. T. 24) ALern- und
Verstehensprozesse nicht nur als Mittel f¢r das Eingben von Vokabular und
Grammatik einsetzt, sondern an ihnen selbst interessiert isto: man kann in anderen
Worten erst beginnen, Sch¢ler zu verstehen und bei ihnen einen Lernprozess in Gang
zu setzen, wenn man sich fir ihr Nicht-Verstehen, d.h. f;r den Prozess, der hinter ihren
AFehlernd steckt, interessiert T also wenn man nicht nur Wissen von auCen an sie
herantr2gt, sondern akzeptiert, sich mit ihrem u.U. langsamen und langwierigen
Verstehensprozess und ihrem Nicht-Verstehen auseinanderzusetzen;

* peim Lesen von T. 21 wird deutlich, dass diese erste Zeile des Gedichtes auch das
Grundprinzip einer Didaktik sein k°nnte, in der Adas jeweils Andere, berraschende,
Verbl¢ ffende, Herausfordernde ... Denk- und Gespr@chsanlasso wird (T.26): erst wenn
ich anfange, ¢ ber dieses Andere, ¥ berraschende als ein ADuo nachzudenken, erst wenn
ich einsehe, dass ich in der Fremdsprache, in der Grammatik, in der ALandeskundeo, in
der fremden Kultur T aber auch in meiner mir vermeintlich viel n2heren
Muttersprache, in den Menschen, denen ich tagt®glich begegne, in meiner Umwelt T

Y

nicht alles verstehen kann, Af2ngt mein Verst®ndnis ... ano;
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+ das Dich kann sich in dieser Hinsicht auf die ganze Welt als Du® beziehen T ob
Mensch, Tier, Natur oder Sprache;

e Alas uns also ruhig wie fr¢her Vokabeln tauscheno:

+ ruhig kann T wenn die AAuseinandersetzung mit dem Befremdlichen, dem eigenen
Lebensentwurf Widersprechenden ...eben Fremden ... ein langsamer Prozess isto (T.
26) T als Aufforderung zum AMut zum bewusst verzPgerten Versteheno (T. 26)
gesehen werden;

* tauschen erh2lt durch die Reflexion ¢ber das in T. 23 angesprochene Akommunikative
Handelno eine neue Valenz: AVokabeln tauschend kOnnte also auch als AHinterfrageno
der Etiketten der festgelegten Sprache (AGewalt der Sprache, die Pradeterminierung
meines Verhaltenso in T.23) gelesen werden;

e ANimm mich also, wenn ich verst2ndlich rede, nicht I12nger wertlichd erhalt auf diese
Weise die Bedeutung einer Aufforderung, hinter die AEtiketteno (T. 23) der Sprache zu
steigen, so dass die AFragezeicheno zur Grundlage werden f¢r die Aushandlung der
Bedeutung, d.h. fir die AVerst2ndigungo ¢ber Aein neues Verh@ltnis zwischen uns beidend
(T. 23). Dadurch kann die Aufforderung Alas uns alsoo auf die Reflexion ¢ber Unterricht
bezogen werden: Alas uns alsod zwar die in Akommunikativeno Lehrwerken vorbereiteten
Vokabeln tauschen und die darin verordnete Kommunikation betreiben T wo alles
verstandlich und voraussehbar scheint, weil man gleichwertige VVokabeln in angeblich
neutralen und wiederholbaren Situationen austauscht und nicht hinter die Bedeutung der
Vokabeln steigt T doch las es im Bewusstsein geschehen, dass es sich nicht um das
Tauschen von Gleichwertigem handelt: wenn die Rede nicht wertlich genommen werden
soll, haben die Vokabeln pl©tzlich einen nicht von vornherein festgelegten
allgemeingg Itigen Wert, und Fr¢her erh2lt die Bedeutung eines Bezuges auf eine Zeit, in
der man mehr auf AVermittlung von Wissen und Eingben von Fertigkeiteno (T. 24) als auf
das Verstehen und den Verstehensprozess achtete;

e An den Fragezeichen werden wir einander erkennen erh@lt aus dem bisher Gesagten und
besonders aus T. 27 eine weitere didaktisch-p2dagogische Konnotation, denn das Achten
auf das Verstehen und die Verstehensprozesse wirkt sich auf die Wahrnehmung der
eigenen padagogischen Aufgabe und auf das eigene padagogische Handeln aus:0Wer als
Lehrer keine Fragen hat ... der kann weder Fragen von seinen Sch¢lern erwarten, noch
Antworten auf mCgliche Fragen gebeno. Hunfelds und Piephos Einverstndnis liegt T
wenn man die hier angef¢hrten Textausschnitte ¢berblickt T gerade darin, dass sie beide
Unterricht nicht nur pragmatisch, technokratisch und fertigkeitsorientiert verstehen und
ihren Auftrag T wenn auch ¢ber ganz verschiedene gedankliche Genesen, auf die hier
nicht weiter eingegangen werden kann T radikal und konsequent als p&dagogischen
Auftrag, als Erziehung zum Fragen begreifen.

Ein solches p2dagogisches Handeln, das sich nicht von 2uCeren Prinzipien ableitet, son-

dern aus einer Haltung entspringt (und somit schlieCt sich der mit dem Eingangszitat von

Gadamer begonnene Kreis T s. aber auch T.8) wirkt sich nicht selektiv auf einzelne

Bereiche aus, sondern durchdringt jegliche Art von Lebensentscheidung: sich der

Dialektik zwischen Fremd und Eigen aussetzen und die Distanz zwischen dem Selbst und

dem Anderen ernsthaft beh¢ten zu wollen, statt sie zu verflachen, zu reduzieren, zu

beschwichtigen oder durch guten Willen von auCen her in eine Vereinfachung zu
zwingen, hat Konsequenzen darauf, wie man Leben, Sprache, Sprachunterricht und

® Balthasar Staehelin schreibt aus seiner Warte als Psychiater und Psychotherapeut: AUrvertrauen heiCt, um
seine Zugeh®rigkeit zum Unbedingten, meist unartikuliert [ ...] wissen,[ ...] diese ZugehCrigkeit im
individuellen Alltag leben und sie in der engagierten Begegnung mit einem Du [...] erfahren.o, was dem AlaC
uns also ruhig...VVokabeln tauscheno entspricht. (Staehelin, Baltasar, Die Welt als Du, 1970, S.165.).
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Fremdsprachenunterricht versteht und organisiert T und auch auf die Anforderungen, die

man an Gesellschaft, Schule, Erziehung, Lehrmaterialien, Lehreraus- und -fortbildung,

Curricula usw. stellt (s. 2, S.53).
Die Tatsache, dass Hunfeld in T. 26 auf Piephos Astarke Anlehnungd an seine Positionen
hinweist’ und eine Aussage von Piepho zitiert (die in T.28% fortgefhrt wird), in der von
Ahermeneutischem Interessed die Rede ist, und dass die gleiche Aussage mit dem Hinweis
darauf endet, dass in Bezug auf Sprache, Landeskunde, Kontakt mit fremden Texten und
fremder Kultur Ahermeneutisches Vorgehen ... noch nicht gen¢gend didaktisch durchdachto
ist, zeugt nicht nur von einem anhaltenden Gespr2ch (im Gadamerschen Sinne T s.T.14)
zwischen den beiden,® sondern erlaubt, das Gedicht als Omen fir den
Fremdsprachenunterricht des 21. Jahrhunderts zu lesen: Aan den Fragezeichen werdeno sich
die Weggefehrten Aerkenneno, die unabh@ngig von didaktisch-methodischenoParolend
fragend ihren Weg gehen und sich und ihre Lerner in ihrem Mensch-Sein als Fragende unter
Fragenden achten und begreifen.

" Interessant ist anzumerken, dass das von Piepho schon 1979 in seiner AKommunikativen Didaktik des
Englischunterrichtso (S. 125, 127) vorgeschlagene didaktische Verlaufsraster von einem psycholinguistisch
fundierten und auf den kommunikativen Englischunterricht bezogenen Gesichtspunkt ausgehend Phasen
postuliert, in die man ohne Schwierigkeit hermeneutische Z¢ge hineinlesen kann und die eine Verwandschaft
mit den hier f¢r einen hermeneutischen Unterricht (s. 2.1.4.) vorgeschlagenen Artikulationsschritten aufweisen,
die ihrerseits in den AArtikulationsphasen in einem aufgaben- und impulsgesteuerten Deutschunterrichto ihre
Vorboten haben (s. Piepho-Serena, 1992).

® Der Beitrag (Piepho, 1990), aus dem der Ausschnitt entnommen ist, hat auch heute Tnichts von seiner
Aktualit®t eingeb¢ Ct: die Beschftigung damit ist dringend anzuraten, da hier nur sehr fl;chtig darauf Bezug
genommen wurde und manche grundlegenden Elemente ¢ berhaupt nicht erw2hnt werden konnten.

° Dieses Gesprach hat u.A. zur Erstellung eines gemeinsamen Lehrwerks (ELEMENTE), (1996) , das sich an
einem Begriff von AVersteheno orientiert, das die Erfahrung eines jeden Lernenden in seinem Lebensraum
nicht nur miteinbezieht, sondern diese bewusst zum Ausgangspunkt des Lernens werden [2Ct.
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1.3.0. DAS VERSTEHEN DES EIGENEN VERSTEHENS: R § CKBLICK
AUF DEN TEXTERSCHLIESSUNGSPROZESS

Die in jeder Phase immer wieder enthaltene Anregung, das eigene Vorverst®ndnis und die
eigenen Assoziationen zu artikulieren und mit denen der anderen Kursteilnehmer zu
vergleichen (1.1.1.0.-1.1.6.0, S.13-19.), diente dazu, bewusst zu machen, dass der
Sinnstiftungsprozess durch das Vorwissen und die Vorerfahrungen des Einzelnen bedingt ist
und dass dieses VVorwissen das von einem Kursteilnehmer zum anderen sich unterscheidende
Verstehen bewirkt: obwohl bei jedem durch die neue Zeile oder den neuen Text das gleiche
neue (Wissens- oder Erfahrungs-) Element hinzugefigt wurde, ergab sich bei jedem
Teilnehmer aufgrund des individuell verschiedenene Erfahrungs- und Wissenshintergrund
eine v@llig andere Verstehenslandschaft. Bewusst zu machen, wie diese entsteht, war z.B.
auch der Zweck des Assoziogramms (S. 13), das nicht ein Trick war, um Gedanken sammeln
zu lassen zur Einstimmung auf das Gedicht, sondern ein Impuls, um den Teilnehmern das
Vorverst®ndnis und das Vorwissen bewusst zu machen, das sie mitbringen, wenn sie
beginnen, den Text zu lesen (d.h. die AVor-Urteile,0® die die Rezeption des Textes
beeinflussen). Es handelte sich nicht darum, die Teilnehmer ihr eigenes Vorwissen in den
Text einbringen zu lassen, um den Text Abesser zu verstehend, sondern sie zum Bewusstsein
gelangen zu lassen, dass es ohne dieses Vorwissen ¢berhaupt gar kein Verstehen geben
kann, und dass niemand also wvon sich selbst T wvon seiner Geschichte, seiner
Lebenserfahrung, seinem ganzen Vorwissen T absehen kann, um sich mit dem Ziel einer
vermeintlichen AObjektivit2td aus dem Verstehensprozess herauszureflektieren.™

Diese Einsicht bildet den Kern, um den sich der R¢ckblick auf die Verstehenserfahrung (s.
1.3.1. T 1.3.4., S. 39-48) dreht und aus dem sich ein hermeneutisch orientierter Unterricht
ergibt (s. 2, S. 53).

1.3.1. Sinnstiftung und Erziehung zur Toleranz

Wenn die Teilnehmer zum Bewusstsein gelangen, dass es kein Verstehen gibt, das objektiv
und Aabsolutd T im lateinischen Sinne frei von jeder Bindung T sein kann, werden sie vor
jeglicher Versuchung von Absolutismus und vor jeglichem Anspruch auf Alleingg lItigkeit in
der Interpretation von Texten (und nicht nur da!) bewahrt: dadurch, dass sie angeregt
werden, den anderen Kursteilnehmern zuzuh®ren und sie zu ihren Vorschl2gen und
Sinnverbindungen zu befragen und dadurch, dass sie sehen,

1% Im Sinne von Gadamers ber¢hmten Aussage: AWer seiner Vorurteilslosigkeit gewiss zu sein meint, indem er
sich auf die Objektivit2t seines Verfahrens stitzt und seine eigene geschichtliche Bedingtheit verleugnet, der
erfehrt die Gewalt der Vorurteile, die ihn unkontrolliert beherrschen, als eine vis a tergoo (Gadamer, 1990,
S.366)

' Im Sinne Gadamers, wenn er verdeutlicht, dass man sich nicht aus der eigenen Geschichtlichkeit
herausdenken kann und dass kein Verstehen m®glich ist, wenn man sich nicht der eigenen Vor-Urteileo
bewusst ist: AANiemand kann sich aus seiner Denkungsart, in die er eingeformt ist, einfach herausreflektieren.

...Wir sind unsere Herkunft, und wir sind in unserer Muttersprache zu Hause, die mit uns denkt AA. (Gadamer,
1995, S.153)
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wie unterschiedliche Interpretationen zustande kommen,

dass ihre eigenen Erfahrungen und ihr Vorwissen anders sind als das der anderen

Kursteilnehmer

dass jeder Teilnehmer andere Erfahrungen hat und dass es daher vPllig normal*? ist, dass

verschiedene Teilnehmer verschiedene Interpretationen haben,

lernen sie, dass alle Interpretationen gerechtfertigt sind und die eigenen genauso viel

Geltigkeit haben wie die anderen T und das ist Erziehung zur Toleranz. W¢rden die

Lerner/Leser
durch die Vorgabe von Erkl@rungen vor der M¢he der selbst®ndigen Auseinandersetzung
mit dem Text bewahrt und
nicht mit dem Text allein gelassen und dadurch nicht der Notwendigkeit ausgesetzt, sich
selbst auf die Suche nach einem Sinn zu machen,

w¢rde ihnen gerade diese Gelegenheit genommen, durch die Erfahrung von Toleranz zur

Toleranz erzogen zu werden.

Blickt man auf den ErschlieCungsprozess des Gedichtes zur¢ck, fallt auf, dass der Leser bei

seiner Verstehenserfahrung zwar an die Hand genommen und durch Fragen unterstgtzt

worden ist, dass er aber

e dem Text ohne Hilfen oder Erkl®rungen ausgesetzt worden ist

e nur Hinweise zu einem langsamen Lesen erhalten hat (nach und nach Gruppen von
Zeilen, dann wieder Innehalten, Zur¢ckblicken, wieder ein paar Zeilen, wieder ein paar
Texte usw.)

e nur einem einzigen Zwang ausgesetzt wurde, n®mlich dem, den Text nicht ganz auf
einmal zu lesen und ihn dann nach einer ersten ErschlieCung, im Zusammenhang mit
bestimmten Gruppen von Texten zu lesen,

e nur ein einziges Instrument als ein zur Sinnstiftung beitragendes Element an die Hand
bekommen hat, n®mlich die Bewusstwerdung seiner eigenen, wie sein Schatten ihn
begleitenden Vormeinungen und Vorurteile. Gerade die Bewusstwerdung der eigenen
Begrenztheit ergibt die Chance, auf die gleiche Weise die Begrenzheit des Anderen
anzuerkennen und zu lernen, damit umzugehen.

Erziehung zur Toleranz ist also,

e den Lerner dem Fremden auszusetzen, statt ithm den Zugriff durch §bersetzung in
vertraute Denk- und Sprachkategorien zu erleichtern,

e dem Lerner nicht den Schock und den m¢hsamen Weg zu ersparen, sondern ihm Hilfen
zu geben, um selbst seinen T zwar m¢hsamen T Entdeckungsweg zu finden, was eine
langsame, behutsame Ann2herung bedeutet, in der der Verstehenshorizont immer
weiterwandert und die §bereinkunft nie endggltig, aber wenigstens Grundlage eines
Gesprachs ist,

e die Lerner T ob durch die Begegnung mit fremder Sprache, Kultur, Literatur oder mit
anderen Fachern T zum Bewusstsein gelangen zu lassen,

e dass nicht alles um uns sofort be-griffen, also be-herrscht und vollst2ndig verst®ndlich
sein kann,

e dass deshalb das Fremde T hier, das was sich im Gedicht dem sofortigen Verstehen
sperrt, und im allgemeinen, das Unbekannte um uns T etwas Selbstverst®ndliches
(s.T.10, S. 26) und vellig Normales (s.T.26, S. 32)

e ist: was als normal empfunden wird, wird nicht angegriffen, bek®mpft oder zerstert.

2 |m Sinne von Hunfelds ANormalitat des Fremdend (Hunfeld, 1991)
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Diese Art der Text- und Fremdbegegnung T die in Hunfelds Ausdruck die Begegnung mit
dem Adeutlichen Gegengberd ware und mit Gadamers Worten eine Ahermeneutische
Erfahrungd™ T ist in diesem Sinn also nicht nur Erziehung zur Toleranz sondern auch
Friedenserziehung. Die Teilnehmer T ob Lehrer oder Sch¢ ler, Erwachsene oder Jugendliche
T erleben und erfahren Toleranz nicht durch eine von auCen kommende Absichtserkl2rung,
sondern in ihrem Entstehen.

Wenn die Teilnehmer, wie in der hier besprochenen Erfahrung, Lehrer sind, ist die darauf
anschlieCende Reflexion (s. AKommentared zu den einzelnen Schritten S. 13-20) besonders
fruchtbar, weil sie sich, ausgehend von der eigenen Erfahrung von Toleranz im
Sinnstiftungsprozess, in Richtung einer Gestaltung des eigenen Unterrichts als Erziehung zur
Toleranz entwickelt, in der Einsicht, dass die einzelnen Phasen nicht von auCen
technokratisch als Stufen einer Unterrichtseinheit verordnet sind, sondern sich als nat¢rliche
Schritte eines langsamen Verstehensprozesses ergeben.

Nat¢srlich kann die Beobachtung des Sinnfindungsprozesses nicht nur f¢r Fremd-
sprachenlehrer, sondern fir Lehrer eines jeglichen Faches anregend sein, denn jeder
Unterricht T nicht nur der Sprachunterricht T ist Verstehensunterricht, und somit Gelegenheit
zur Erziehung zu Toleranz und Frieden.

1.3.2. Der Leser als Leser und als Beobachter des eigenen Leseprozesses

Bei der R¢ ckbesinnung auf den (in 1.1. und 1.2.) vom Kursteilnehmer/Leser zur¢ckgelegten
Weg soll auf der einen Seite der Blick darauf richtet werden, WAS dabei geschehen ist und
auf der anderen Seite darauf, WIE es geschehen ist und wie der Text behandelt worden ist.

Es sollen daher die Aufgaben, die vor dem Lesen gestellt wurden, unter die Lupe genommen

werden, und zwar soll einerseits ¢ber die Prozesse und die Phasen ihrer Entwicklung

nachgedacht werden, die durch diese Aufgaben beim Kursteilnehmer/Leser ausgel©st
wurden, und es soll andererseits die Formulierung der Aufgabenstellung analysiert werden

T d.h. WAS vom Kursteilnehmer/Leser WOZU, AUF WELCHE WEISE und zu welchem

ZEITPUNKT verlangt wurde: die auf diese Weise gewonnenen Einsichten sollen dann f¢r

die Gewinnung von Grundlagen fir die Unterrichtsgestaltung genutzt werden (s.1.1.4.).

Beim R¢ ckblick auf die hermeneutische Erfahrung an Hunfelds Gedicht wird also deutlich,

1. dass der Text als gegebene Bedeutungseinheit betrachtet wird, also als ein Gegeng¢ber
(im oben erw@hnten Sinne Hunfelds) mit dem es gilt, ins Gesprach zu kommen,** die
W rdigung des Appellcharakters des Textes f¢hrt dazu, diesen nicht als Denkmal zu
begreifen, sondern viel eher als Herausforderung an den Leser, ihm Sinn zu entlocken
und ihn durch Fragen zum Sprechen zu bringen;

2. dass der Leser dazu angeregt wird, sich nicht nur dem Text zu n®hern, sondern sich auch
bei jedem Schritt ¢ber die Entwicklung seines Verstehensprozesses bewusst zu werden,
und dass beides durch Aufgaben geschieht, die sich in erster Linie an den Leser als Leser
wenden, der an der Sinnfindung des Gedichts interessiert ist; dadurch aber, dass sie ihn
dazu anregen, nach jeder Phase ¢ber die neu erworbenen Erkenntnisse und die noch
offenen Fragen nachzudenken, sprechen sie ihn gleichzeitig als Leser und als Beobachter
des eigenen Leseprozesses an, so dass er sich in seiner doppelten Rolle einerseits mit der

3 ADie hermeneutische Erfahrung muss sich als echte Erfahrung alles, was ihr gegenw@rtig wird, zumuten. Sie
hat nicht die Freiheit, vorg®ngig auszuw2hlen und zu verwerfen [...]Diese Struktur der hermeneutischen
Erfahrung, die dem Methodengedanken der Wissenschaft so gr¢ndlich widerspricht, beruht ihrerseits auf dem
... Geschehenscharakter der Sprached. (Gadamer, 1990, S.467).

“'s. dazu auch Gadamers Definition der Ahermeneutischen Aufgabe als ein In-das-Gesprachkommen mit dem
Texto (Gadamer, 1990, S.374)
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Entschl¢ sselung des Gedichts und andererseits mit dem zur¢ ckgelegten Weg besch@ftigt;

. dass die Aufgaben, die in jeder einzelnen Phasen geliefert werden, stufenweise zur

Ann2herung an den Text f¢hren, und dass diese Ann2herung

e durch Anregung zum langsamen, genauen, analytischen, kritischen Lesen der Zeilen
und durch Befragung und Zuschreibung von Bedeutungen aus der eigenen
Lebenserfahrung und aus dem eigenen Alltags- und Weltwissen (1.1.) geschieht, und

e sich durch das Gesprach mit anderen Texten (1.2.) weiterentwickelt.

Auf diese Weise ergeben sich verschiedene Ebenen der SinnerschlieCung und auf jeder

Ebene (s. die Schleifen in der hermeneutischen Spirale in Tab.1) kommt zum bisher

Entdeckten etwas neues hinzu. Die Aufgaben sollen analysiert werden im Hinblick auf

die Anregung

A. zur Sinnstifung,

B. zur Reflexion ¢ber den Sinnfindungsprozess,

C. zum Verstehen des eigenen Verstehens

D. zur Reflexion ¢ber die Bedeutung von Verstehen f¢r den Unterricht.

A. Betrachtet man die einzelnen Aufgaben im Hinblick auf die Sinnstiftung, erkennt man,
dass
= erstens

e in jeder Phase die pers®nliche Auseinandersetzung mit der Aussage des Textes
angeregt wurde

e dem Leser Impulse gegeben wurden, um den Text zu sich sprechen zu lassen,

e ihm also nicht durch AAuslegungend oder AAnmerkungeno ein Abk¢rzungsweg
gewiesen wurde, um ihm die Auseinandersetzung mit der Fremdheit und mit der
AUnverstandlichkeito des Textes zu ersparen

o keinerlei AErkl2rungend gegeben wurden, die den Leser der Chance beraubt
hatten,

* den Text zu sich reden und auf sich wirken zu lassen, also dem Text
zuzuh®ren und ¢ ber dessen Wirkungen nachzudenken

* sich der Herausforderung des Textes zu stellen

* allein Hypothesen zur Bedeutung des Textes zu bilden und f¢r sich selbst
einen Sinn zu finden

* zU entdecken, dass Stutzen, Fragen, Zweifeln, Nicht-Verstehen T und auch
Irritation T Teil des Sinnstiftungsprozesses sind, der sich wie in einem Kreis
entwickelt, wo aber jede Wiederbegegnung mit einer Textstelle, mit einem
Element oder mit einer Frage nie auf die gleiche Weise geschieht, weil sich
inzwischen eine neue Kollokation ergeben hat;

= zweitens

e die Aufgaben so gestellt waren, dass der Leser immer wieder dazu angeregt
wurde,

* sich ¢ber die Vorstellungen, Erwartungen und Annahmen bewusst zu werden,
die er dem Text in jeder Phase entgegenbrachte und durch die sein
Verst2ndnis des Textes T ob er es wollte oder nicht T gefiltert und beeinflusst
wurden
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* sich daher dar¢ber bewusst zu werden, dass jedes neu hinzugekommene
Wissenselement die Konstellation der schon bestehenden Elemente T also das
Vorwissen T ver@ndert, so dass sich jedes Mal eine neue Ausgangsebene des
Was-weiC-ich-jetzt-und-was-m©chte-ich-noch-wissen bildet

* an den Text Fragen zu stellen und vorl2ufige Antworten zu finden, um sie
dann beim Weiterlesen anhand der neu hinzugekommenen Elemente zu
ver®ndern T d.h. Hypothesen aufzustellen, in der Erwartung, sie dann
entweder best®tigen oder widerlegen zu k®nnen, um neue aufzustellen und
diese dann zu nutzen, um das Verst®ndnis des Textes zu vertiefen,

e die Aufgaben also so gestellt waren, dass sie die Entwicklung der verschiedenen
Verstehensphasen erm©glichten (s. Auflistung der Phasen am Ende dieses
Abschnitts), die Verstehensspirale selbst in Tab.1 und die Kommentare zu den
Phasen in 1.3.4.).

B. Betrachtet man die einzelnen Aufgaben im Hinblick auf die Hinf¢hrung zur Reflexion
¢ber den Sinnstiftungsprozess, erkennt man,
= dass die Aufgaben so gestellt waren, dass der Leser sich dar¢ber bewusst werden
konnte, dass sein Sinnstiftungsprozess

* ausgehend von einem Vorstellungsrahmen

* und einer Strukturierung dieses Vorstellungsrahmens bei der Begegnung mit den
neuen Zeilen

sich weiterentwickelt hat

* als Bildung von Annahmen und Hypothesen,

* als darauf folgende § berpr¢fung und Ver2nderung dieser Hypothesen,

* als Zusammentragen vorl2ufiger Verstehensergebnisse,

* als Vertiefung der Verstehensergebnisse

* als endgg Itige Organisation der Verstehensergebnisse

—dass die Anregung, den eigenen Entschlisselungsprozess zu beobachten, auf
verschiedenen Wegen geschehen ist:

e durch Fragen

(1.1.2.0.: Welche Fragen dr@ngen sich jetzt auf, die Sie sich vorher nicht gestellt
hatten?; 1.1.3.0.: Was ver@ndert sich durch diese drei Zeilen in Ihrem
Verst2ndnis?; 1.1.4.0.: Was ist zu lhrem Verst2ndnis des Gedichts durch diese
Aussage neu hinzugekommen?),

e durch Suchaufgaben

(1.1.5.0.: Notieren Sie, welche Ausdr¢cke des Gedichts durch das Hinzuf;gen
dieser Zeilen eine neue Bedeutung erhalten, was sich durch diese Zeilen in
Ihrem Verst@ndnis des Gedichts [...] ver@ndert hat)

e durch andere Impulse zum Nachdenken

(1.1.6.0.: Notieren Sie, was diese letzten Zeilen bei lhnen ausl®sen, ob sie
best@tigen, was Sie erwartet hatten oder ob hingegen das Gedicht v®llig anders
endet, als Sie sich vorgestellt hatten; 1.1.5.0.: Notieren Sie, ob Sie jetzt
irgendwelche neue Zusammenh&nge entdeckt haben).

C. Betrachtet man die Aufgaben im Hinblick auf die Hinfihrung zum Verstehen des
eigenen Verstehens, wird deutlich, dass es parallel zu den Phasen der Sinnfindung im
Gedicht angeregt wurde, denn
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e zuerst haben die Teilnehmer zusammengetragen, was fir sie AVerstehend und
AVerst2ndniso bedeutet (1.1.2.0.)

e dann haben sie ihren Begriff von AVersteheno am Gegen¢ber der Aussagen des
Gedichts gemessen, strukturiert und sortiert (1.1.3.0.)

e dann haben sie Hypothesen zu einem anderen Verstandnis von AVerstehend
entworfen (z.B. 1.1.2.0. Besprechen Sie mit Ihrem Partner oder Ihrer Gruppe,
was AVerstehen/Nicht Versteheno im Kontext dieses Gedichts bedeuten kennte)

e dann haben sie zusammengetragen, was sich im Verstandnis von AVerstehend
verandert hat (z.B. 1.1.3.0. Halten Sie ... schriftlich fest, ob diese Zeilen zu
Ver@nderungen in Ihrem Begriff von AVersteheno gefehrt haben; 1.1.4.0. Halten
Sie ... fest, ob T und im Falle was T sich an Ihrem Begriff von AVerstehenod
verandert hat. usw.)

e dann haben sie den Begriff AVersteheno in der Begegnung mit Gruppen von
Texten zum Thema AVersteheno (s. z.B. 1.2.3) vertieft und

e dar¢ber reflektiert, wie sich ihr Begriff von AVersteheno durch die Reflexion
¢ber ihren Verstehensprozess und die Ver2nderung ihres Verst®ndnisses des
Ausgangstextes ver@ndert hat.

D. Betrachtet man schlieClich die Aufgaben im Hinblick auf die gelieferten Anregungen,
¢ber die Bedeutung und den Stellenwert von AVersteheno in der eigenen Lehrt@tigkeit
nachzudenken und dazu Stellung zu nehmen, wird deutlich, dass die Teilnehmer auch
zur Reflexion dar¢ber gef¢hrt worden sind, was von dieser hermeneutischen
Erfahrung fir ihre Unterrichtssituation brauchbar sein k°nnte. Anregungen dazu waren
z.B.

e 1.2.4.0.: Diskutieren Sie mit Ihrem Partner oder in der Kleingruppe, welchen
Stellenwert AVerstehenod in Ihrem Unterricht hat und was sich dabei eventuell
durch die Begegnung mit dem Gedicht und mit den hier folgenden Texten ver@ndert
hat;

e 1.2.4.0.: Nennen Sie Beispiele davon, was Sie konkret tun, um Ihren Sch¢lern beim
AVersteheno zu helfen und was Sie sich von ihnen erwarten;

e 1.2.4.0.: Halten Sie die neuen Gedankenverbindungen fest, die sich bei Ihnen als
Fremdsprachenlehrer/in oder/und Fremdsprachendidaktiker/in beim Lesen der
folgenden Texte zum Begriff AVerstehenod ergeben: was sehen Sie jetzt im Gedicht
anders als vorher?.

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich die durch entsprechende Aufgaben

angeregte hermeneutische Erfahrung der Kursteilnehmer/Leser gleichzeitig auf drei

Ebenen bewegt hat, d.h. auf
1. der Ebene des Verstehens des Gedichts
2. der Ebene des Verstehens des eigenen Verstehensprozesses
3. der Ebene des Verstehens, was Verstehen Dbedeuten kann, d.h. die Ebene der

Entwicklung des eigenen Begriffes von AVersteheno

und dass dazu eine vierte Ebene hinzukam, die die Bedeutung der ersten drei Ebenen fir

die eigene Unterrichtsgestaltung betrifft. Aus der bis hier erfolgten Reflexion ¢ber die

Aufgabenstellung k®nnen daher Schl¢sse gezogen werden f¢r eine hermeneutische

Aufgabenstellung im Unterricht (s. 2.).
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4. dass im gesamten Sinnstiftungsprozess des Gedichts Phasen erkennbar sind,

e die sich beim innertextlichen Verstehen (1.1.1.0. bis 1.1.6.0.) als ein Pendeln
entwickeln zwischen Erwartungen gegen¢ber dem Text, Hypothesen zur Bedeutung
einzelner Stellen und Ausdricke, und vorl2ufigen Verstehensergebnissen, die dann
wiederum Ausgangspunkt fir neue Hypothesen, neue Erwartungen und neue
Zwischenergebnisse sind, die durch das Hinzufigen neuer Zeilen des Gedichts
entstehen und ver@ndert werden;

e die allerdings nicht nur im Verstehen des Gedichts erkennbar sind, sondern auch in der
Entwicklung des Verstehens des eigenen Verstehensprozesses sowie in der
Entwicklung des Verstehens der Bedeutung der Vielschichtigkeit und des Umfangs des
Begriffs AVersteheno,

e die sich also mehr oder weniger in jedem Verstehensprozess in der gleichen
Reihenfolge entwickeln, wobei der §bergang von einer Phase in die nchste flieCend
ist, weil jede etwas von der vorhergehenden in sich aufnimmt und ausbaut;

o die, wollte man sie bildlich darstellen, sich wohl am treffendsten durch eine Spirale
zusammenfassen lassen (s. dazu T.11,12,13. S. 28).

Tab.1 (S. 47) ist ein Versuch in diese Richtung und f¢hrt als R¢ckblick auf die
Textentschlgsselung die folgenden Phasen auf, die unter 1.3.4.(S. 48) im Detail
erl@utert und kommentiert werden:
e Ereffnung eines Vorstellungs-/Erwartungsranmens gegen¢ber dem Gedicht und
Aktivierung von Vorwissen
e Strukturierung des abgerufenen Vorwissens/der Erwartungen und Vorstellungen
in der Begegnung mit dem Gedicht
e Entwicklung von Hypothesen zur Bedeutung einzelner Teile und des gesamten
Gedichts
o Vertiefung des Verstehens
e Organisation der Zwischenergebnisse der Sinnstiftung
o Weitere Vertiefung des Verstehens und Organisation der endgg Itigen Ergebnisse
der Sinnstiftung.
Der letzte Schritt bezieht sich auf die Eingliederung des neu Entdeckten oder
Gelernten in das eigene Ged&chtnis und in das Gewebe der eigenen mentalen
Landschaft, die dadurch in ihrer Gesamtheit ver2ndert wird. Jede neue Erfahrung f¢ gt
sich in diese Landschaft ein und ver2ndert sie zur gleichen Zeit, und das bedeutet, dass
jedes Ergebnis eines Verstehensprozesses gleichzeitig einerseits in sich abgeschlossen
ist und andererseits zum Ausgangspunkt und zum Vorstellungsrahmen f¢r einen neuen
Entdeckungsprozess werden kann (im vorliegenden Fall k®nnten z.B. weitere Gedichte
des gleichen Autors oder weitere Texte anderer Autoren usw. mit dem Ausgangstext
ins Gesprach gebracht werden). Jede Verstehensschleife und jedes Verstehensergebnis
kann also zum Ausgangspunkt einer neuen Verstehensspirale werden, wie in Tab.1 die
Pfeile verdeutlichen, die ¢ber den oberen Rand des Blattes ins Unendliche
hinausf¢ hren und unterhalb des Blattrandes ihren Ursprung haben.
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1.3.3. Die graphische Darstellung der hermeneutischen Erfahrung am
Gedicht AEinverstandeno

Die Schleifen der hermeneutischen Spirale (s.Tab. 1. S. 47), die sich auf das Verstehen des
Gedichtes ohne die Hilfe weiterer von auCen hinzugezogener Texte beziehen, sind von unten
nach oben von 1 bis 6 numeriert und enthalten auch den Hinweis auf den jeweiligen
Abschnitt der Textentschl¢sselung, auf den sie sich beziehen (also von 1.1.1.0. bis 1.1.6.0.
S. 13-19); die letzten vier Schleifen, die hingegen aus dem Dialog mit anderen Texten
entstehen, sind nicht nummeriert, da die Aufgaben nicht notwendigerweise an eine
Reihenfolge gebunden sind (auch hier ist der Hinweis auf den jeweiligen Abschnitt T von
1.2.1. bis 1.2.4. 7 vorhanden).
In den Schleifen sind unschwer die auf aufgelisteten Phasen wiederzuerkennen, die dann in
1.3.4. (S. 48) noch erl2utert werden und die wiederum bei der Anwendung auf die
Unterrichtsgestaltung S. 56 u. 57-68 nochmal auftauchen und ausgebaut werden (S. 45).
Bei einer genaueren Betrachtung der graphischen Darstellung, wird auCerdem deutlich, dass
darin eigentlich zwei Spiralen enthalten sind:
e die erste Spirale bezieht sich auf die Schritte der Rezeption des Gedichtes (von 1 bis6 T
also 1.1.1.0. bis 1.1.6.0. S. 13-19) ohne die Hilfe fremder Texte
e die zweite Spirale beginnt, wo die erste endet (s. ABeginn der neuen Entdeckungsphase T
1.2.0) und bezieht sich auf die Sinnstiftung mit der Hilfe anderer Texte (S. 23-31).
Allerdings bilden die beiden Spiralen wiederum auch eine einzige Makrospirale, wenn man
bedenkt, dass die ganze erste Spirale zum Ausgangspunkt f¢r die zweite wird, d.h. dass sie
f¢r die zweite den Vorstellungsrahmen bildet, innerhalb dessen die Begegnung mit den
Gruppen von Texten (1.2.1.- 1.2.4. S. 23-31) geschieht. So gesehen entwickelt sich die
zweite Spirale (auch wenn es in der graphischen Darstellung nicht im Detail zu ersehen ist),
indem sie alle die oben in den Schleifen der ersten Spirale genannten Schritte und Phasen
durchl@uft: ausgehend von dem durch die erste Spirale gegebenen Vorstellungsrahmen,
werden n?mlich in der Begegnung mit den verschiedenen Texten die schon vorhandenen
Verstehensergebnisse neu sortiert, es werden Hypothesen zu m°glichen weiteren
Zusammenh@ngen gebildet, und die neuen, aber weiterhin vorl2ufigen Ergebnisse des
Verstehensprozesses durch die Begegnung mit den neuen Gruppen von Texten vertieft.. So
windet sich der Weg weiter und die Entdeckungsreise ist nie zu Ende.
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Tabelle 1: Graphische Darstellung der hermeneutischen Erfahrung am Gedicht

AEinverstandeno ’
> 4
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= = mmp mmPFrgebnisdes Verstehensprozesses T Reorganisation der eigenen
/ mentalen Landkarte, die zum Vorstellungsrahmen f;r einen neuen EntdeckungspozeG wird ...
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/ Aufgaben zur Vertiefung des Verstehens und des Deutens (1.2.2.): die N
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Aufgaben zur Vertiefung des Verstehens und des Deutens A
durch die etymologische Analyse einzelner Werter und Ausdr¢ cke (1.2.1.) =
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« <+ Beginn einer neuen Entdeckungsphase (1.2.): +— <+« «_
das endgg ItigeVerstehensergebnis von 1.1.6.0. wird in seiner Vorl2ufigkeit %
erkannt und somit zum Ausgangspunkt einer neuen Verstehensschleife
< «— -«— 4
6.
Endge Itige Organisation der Ergebnisse des Sinnstiftungsprozesses durch das Lesen der letzten Zeilen
und des vollstandigen Textes (1.1.6.0.) Pl \
— —
-«— — 5 -«— - T

Weitere Vertiefung durch die Herstellung einer neuen Bedeutungsebene: Averstandlic
redeno und AwPrtlich nehmend erweitern und verandern die Bedeutung von AEinverst®ndnis® und\ /

AvVokabeln tauschend, ruhig, fr¢her (die unter 1.1.4.0. noch offen gebliebenen Fragen erhalten eing '\
neue wenn auch nicht endgg Itige, Antwort) (1.1.5.0.) =

4.
Vertiefung des Verstehens durch 4 neue Zeilen (z.B. : Einverst®ndnis
bezieht sich auf Vokabeln tauschen ) T Neue vorl2ufige Ergebnisse T neue Fragen zur
Bedeutung der neu hinzugekommenen Elemente (ruhig, Vokabeln, tauschen, fr¢her) im
Zusammenhang mit den bisher gelesenen Zeilen (s. 1.1.4.0.)

R st 2.
Strukturierung des abgerufenen Vorwissens in der Begegnung mit den ersten 3 Zeilen T Hypothesen zur
Beziehung zwischen Einverstanden und Nicht-Verstehen und zum ich/Du-Verh@ltnis (s. 1.1.2.0.)

Er°ffnung eines Vorstellungsrahmens auf der Grundlage des Titels:
Sammlung von Erwartungen und Assoziationen T Appell an Vorwissen
(Welt- und Alltagswissen) (s. 1.1.1.0.)
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1.3.4. Die Artikulationsphasen der hermeneutischen Erfahrung am
Gedicht AEinverstandeno

Die hier folgenden Erl2uterungen zu den in Tab.l ersichtlichen Phasen wurden in der
Fortbildungsveranstaltung als Impuls zur Systematisierung und zur Ged&chtnisorganisation
geliefert, und sollen hier dem Leser beim R¢ ckblick auf den in seiner Sinnstiftungserfahrung
zur¢ ckgelegten Weg als Hilfe dienen.

1. Er®ffnung eines Vorstellungsrahmens

Da man nie als Atabula rasad an einen Text herantritt, sondern immer T gegencber dem
Text, dem Autor, der Sprache, dem Inhalt usw. T irgendeine Art von Vorstellungen und
Erwartungen hat, die die Rezeption des Textes beeinflussen, lohnt es sich, sie an die
Oberflache zu rufen, statt sich unbewusst davon beherrschen zu lassen (im Sinne von
Gadamer, 1990, S.366): es ist f¢ r den Deutungsprozess fruchtbar, sie auf irgend eine Weise
ins Bewusstsein zu bringen, um sie in all ihrer Deutlichkeit als AGegen¢berd
wahrzunehmen. Aus diesem Grund ist der Kursteilnehmer in der ersten Phase (1.1.0.) zu
dieser Bewusstwerdung gesteuert worden (hier durch ein Assoziogramm zum Titel, aber
als Impuls h@tte genausogut eine Zeichnung oder ein Bild jeglicher Art oder ein Wort oder
ein Laut dienen k®nnen): es wurde ihm dazu verholfen, den Rahmen von Vorstellungen
und Erwartungen wahrzunehmen, den er um das neue Element T in diesem Fall den Titel
eines unbekannten Gedichts T legt und innerhalb dessen er sich bei der Wahrnehmung des
Neuen bewegt. Dazu hat inshesondere das Erkl®ren-M¢ssen der eigenen Denkmuster (S.
Aufgabe 1 Frage 2) beigetragen, das eigentlich gleichzeitig schon eine erste Strukturierung
der Vorerfahrungen (in Richtung des hier folgenden 2. Schritts) bewirkt.

2. Strukturierung des Vorwissens

Der abgerufene Daseins- und/oder Bewusstseinsausschnitt wird den ersten Zeilen
des Gedichts gegeng¢ bergestellt (1.1.2.0.) und durch diese Begegnung neu sortiert:
nun kann man die F¢lle der eigenen Assoziationen am Gegengber der ersten
Zeilen messen und eher entschliessen, was davon fir die Textentschl¢sselung
wichtig und brauchbar sein kann, und was nicht. Diese Strukturierung des
abgerufenen Vorwissens ist 1. subjektiv (da es der einzelne Leser ist, der
entscheidet, was seiner Meinung nach mit dem Text zusammenh2&ngt und was
nicht, ist diese Strukturierung nicht objektiv, obwohl sie sich am Gegen¢ber des
Textes misst; gerade weil sie aus dieser Subjektivit®t entspringt, ist aber diese
Phase in der Fortbildungsveranstaltung sowie im Unterricht besonders
gesprachsferdernd), 2. kognitiv (d.h. sie fordert das Weiterdenken am Text und
das Pendeln zwischen Text und Leser; sie ist daher unabdingbarer Vorspann f¢r
eine Hypothesenbildung zum Sinn der Textteile und des Textganzen), 3. affektiv
(d.h. sie entspringt aus der Affektivit®t des Einzelnen, spricht ihn auf seiner
affektiven Ebene an und involviert ihn mit seiner Gefihlswelt). Da die
Strukturierung des Vorwissens nach dem eigenen Weltbild und den eigenen
Denkgewohnheiten und Erlebensmustern bewusst oder unbewusst bei jeglicher
Ann2herung an einen Text (und im allgemeinen an etwas Fremdes) geschieht, soll
durch Aufgaben, die verlangen, Gedankeng®nge anderer mit den eigenen zu
vergleichen, das Bewusstsein des Bestehens der eigenen Denkstrukturen gesch@rft
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werden (z.B. 1.1.1.0.: sprechen Sie dar¢ber mit Ihrem Partner oder lhrer Gruppe
sowie Notieren Sie ..., Vergleichen Sie ..., Begr¢nden und erkl®ren Sie Ihrem
Partner, weshalb Sie zu den ... Assoziationen gekommen sind).

Nach dem ersten Durchgang des Gedichts, bilden die gewonnenen Einsichten f;r
eine neue Verstehensebene das Vorwissen, das bei der Begegnung mit den
Gruppen von Texten strukturiert wird: es wird verglichen, in Zusammenhang
gebracht oder nach subjektiven Kriterien z.B. der Wichtigkeit, der Prioritat, der
Bedeutsamkeit usw. gruppiert (z.B. 1.2.3.0.: Im Gedicht ist von AVersteheno die
Rede. Notieren Sie, was Sie neues zu diesem Begriff in der Begegnung mit den
hier folgenden Texten entdecken und halten Sie fest, was lhnen T vielleicht in
einer anderen Form T schon bekannt war und was Sie als unerwartet oder
¢berraschend empfinden).

3. Hypothesenbildung

Durch das weitere Hinzuf;gen von Textteilen (1.1.3.0. bis 1.1.6.0.) werden die
Teilnehmer angeregt, weiter zu denken, neue Hypothesen zur Weiterentwicklung
und zum Sinn des Textes aufzustellen und Vermutungen auszudr¢cken, um diese
dann wieder bei der Begegnung mit den folgenden Textteilen den neuen
Erkenntnissen entsprechend zu ver@ndern: die eigenen Annahmen werden am
Text ¢berpr¢ft und die Bedeutung wird im Dialog mit dem Text als Gegen¢ber
(im Sinne von Hunfeld, 1990, S.60), ausgehandelt. In jeder Aufgabe zum Lesen
des Gedichts wird der Leser dazu angeregt, sich ¢ber die Annahmen bewusst zu
werden, die er dem Text entgegenbringt (z.B. in 1.1.2.0.: Wie geht das Gedicht
Ihrer Meinung nach weiter?; 1.1.3.0.: Was erwarten Sie nun von Text?; 1.1.6.0.:
Machen Sie sich dariber Gedanken, wie das Gedicht enden k®nnte, bevor Sie
weiterlesen). Natgrlich hatten die Aufgaben auch gezielt Annahmen zur
Bedeutung von bestimmten Ausdr¢cken im Gedicht betreffen k®nnen (z.B.
AVokabeld oder ATauscheno, zu denen dann sp2ter T s. 1.2.1.0. T noch weitere
Texte geliefert werden), doch hat sich der hier gew2hlte Weg einer nicht allzu
groCen Steuerung als fruchtbar erwiesen, denn in der Diskussion sind die
verschiedenen Auslegungen der Teilnehmer trotzdem deutlich zur Sprache
gekommen.

4. Vertiefung des Verstehens und der Deutung

Die intensive Besch®ftigung mit weiteren Teilen des Gedichts auf dem
Hintergrund der individuellen Wahrnehmungs- und Deutungsperspektive und des
individuellen Wissens f¢hrt zu einer genaueren Deutung des Gedichts, obwohl
manches darin in den einzelnen Phasen und auch nach dem Lesen des gesamten
Gedichts noch nicht voll ausgeleuchtet und daher fremd bleibt. Die
Kursteilnehmer (und hier im Beitrag der Leser) werden immer wieder dazu
angeregt, sich intensiv mit der Bedeutung einzelner Zeilen oder Ausdr¢cke zu
besch@ftigen und ihre Annahmen dazu zu befragen und zu ¢berpr¢fen (z.B.
1.1.3.0.: Welche Hypothesen werden best2tigt, welche nicht?; 1.1.2.0.: ... sind Sie
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vielleicht: schon in der Lage, einige ... lhrer Annahmen zu verwerfen?); sie
werden angeregt im Text voraus- und zur¢ckblicken (z.B. 1.1.5.0.: Es gibt sicher
einzelne Ausdr¢cke der vorhergehenden Zeilen, die jetzt eine neue Bedeutung
erhalten...) und ihre Hypothesen am neu hinzugef;gten Text als Gegen¢ber zu
messen (z.B. 1.1.2.0.: Welche [Annahmen] bleiben zur¢ck, welche m¢ssen nach
dem Lesen der ersten Zeilen ver2ndert werden? oder 1.1.6.0.: Notieren Sie, ..., ob
[diese letzten Zeilen] best2tigen, was Sie erwartet hatten oder ob hingegen das
Gedicht vellig anders endet, als Sie sich vorgestellt hatten usw.).

In einem weiteren Anlauf (1.2.) wird dieses Verstehen noch weiter durch
punktuelle Aufgaben vertieft: es werden Texte geliefert, die so ausgew2hlt sind,
dass sie zum Nachdenken ¢ber einzelne Aspekte T Ausdr¢cke, Hintergrénde usw.
T des Gedichtes anregen. Die Aufgaben beschreiben in einigen F2llen konkret
(Halten Sie schriftlich fest ..., notieren Sie ..., nennen Sie ... schreiben Sie auf, was
Sie anders sehen als vorher usw.) das erwartete Ergebnis, wie z.B. das Auflisten
von Ausdr¢cken des Gedichts, deren Bedeutung durch die Verbindung mit neuen
Elementen eine Ver@nderung erfahren (1.2.2.5.0.: Notieren Sie, welche Ausdr¢cke
des Gedichts durch das Hinzufsgen dieser Zeilen eine neue Bedeutung erhalten,
was sich durch diese Zeilen in Ihrem Verst®ndnis ver@ndert hat und ob Sie jetzt
irgendwelche neue Zusammenh®nge entdeckt haben). Manche Aufgaben h2tten
auch anders gestellt werden KkCnnen: sie h2tten z.B. verlangen k°nnen,
gemeinsame in den verschiedenen Texten einer Textgruppe wiederkehrende
Elemente zu suchen, sie aufzulisten, Kommentare dazu zu verfassen usw., aber da
hier das Ziel nur die Ausleuchtung des Gedichts war, wurde darauf verzichtet.

In dieser Phase der Vertiefung werden also Hypothesen best2tigt und ausgebaut
oder als Holzwege befunden und verlassen: gerade durch diesen zwischen Suchen
und Finden pendelnden Prozess ergibt sich langsam und behutsam ein tieferes
Verstehen des Gedichts.

5. Organisation der Zwischenergebnisse

Nach dem intensiven Lesen einiger Zeilen oder des ganzen Gedichts, werden die
Kursteilnehmer zu einer Bestandsaufnahme ihrer ersten Textrezeption angeregt,
um sich dar¢ber bewusst zu werden, welche Fragen schon eine Antwort gefunden
haben und welche noch offen stehen T also was sie nun glauben zu wissen, und
was sie noch suchen m¢ssen (z.B. 1.1.2.0.: ... welche (Annahmen) bleiben zurgck,
welche m¢ssen nach dem Lesen der ersten Zeilen ver2ndert werden? ... welche
Fragen dr2ngen sich jetzt auf, die Sie sich vorher nicht gestellt hatten? Wie geht
das Gedicht Threr Meinung nach weiter?; 1.1.3.0.: Welche Fragen dr2ngen sich
jetzt auf im Unterschied zu vorher? Was erwarten Sie jetzt vom Text? oder in
1.1.4.0.: Was ist neu zu Ihrem Verst®ndnis des Textes hinzugekommen? Sehen Sie
neue Zusammenh&nge? usw.). Diese R¢ckbesinnung, bevor man sich wieder auf
den Weg macht, ist im Grunde in jeder Verstehensschleife vorhanden, bezieht
sich aber hier in den Aufgaben speziell auf die Gedankensammlung vor dem
Lesen der letzten Zeilen und somit vor der Vervollst?ndigung des Gedichts; diese
Reorganisation der eigenen inneren Landkarte ist auch die Grundlage, auf der sich
die zur ErschlieCung weiterer Verstehensebenen f¢hrende Besch2ftigung mit den
Textgruppen (1.2.) entwickelt.
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6. Weitere Vertiefung des Verstehens, Organisation des endggltigen
Verstehensergebnisses im Ged2chtnis

Im Rahmen der ersten Spirale geschieht die Vertiefung einerseits durch die
Vervollst®ndigung des Gedichts (1.1.6.0.: Lesen Sie den ganzen hier unten
folgenden Text und Ihre bisher angefertigten Notizen nochmal durch und notieren
Sie, ob es Fragen gibt, die durch die Vervollst®ndigung des Gedichts eine Antwort
gefunden haben, welche Fragen in Ihren Augen dagegen noch offen bleiben und
was sich in Ihrem Verstehen des gesamten Textes durch diese Schlusszeilen
verandert hat ) und andererseits durch die Besch?ftigung mit einzelnen
Ausdr¢cken, die eine neue Sinnebene erschlieCen (wie z.B. 1.2.1.0.: Befragen Sie
einige im Gedichttext enthaltenen Ausdr¢cke genauer anhand der Hilfen, die Sie
nachfolgend finden, und schreiben Sie sich auf, was Sie durch das Nachforschen
¢ber die Etymologie im Sinn des Gedichtes neues entdecken).

Eine weitere Vertiefung ergibt sich durch die Befragung anderer Texte, mit denen
das Gedicht ins Gesprach gefihrt wird. Natgrlich bildet dieser Schritt den
Abschluss einer Phase und somit einer Verstehensspirale, und gleichzeitig auch
den Ausgangspunkt f¢r einen neuen Entdeckungsweg, also eine neue Spirale.












Der J¢ngling genoss die Stille der W¢ste und betrachtete
den von den Tieren aufgewirbelten Sand. AJeder lernt auf

seine Weise0 sagte er sich innerlich. Aseine Art ist nicht
die meine, und meine Art ist nicht die seine. Aber beide
suchen wir unseren Lebensweg, und deshalb achte ich
ihn.o™

2.0. Zur Gestaltung eines hermeneutisch orientierten Unterrichts

Aus der Reflexion ¢ber die Kommentare zur Verstehenserfahrung der Kursteilnehmer und
¢ber die §bertragbarkeit der daraus gewonnenen Erkenntnisse auf den Unterricht als
Verstehensunterricht, lassen sich einige Grundgedanken gewinnen, die fir das
unterrichtliche Handeln, f¢r die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und f¢r die Suche
nach Orientierungspunkten f¢r die Aus- und Fortbildung von Lehrern nutzbar sein k®nnen.
Wenn man versucht,

e die hermeneutische Erfahrung am Gedicht AEinverstandeno

e die Entdeckung, dass jeder Verstehensprozess nach konstant bleibenden Phasen abl@uft,

e die Entdeckung der Vielschichtigkeit der Bedeutung von AVersteheno

for den Unterricht zu nutzen und Unterricht im allgemeinen zu einer Verstehenserfahrung

werden zu lassen, ist das nichts anderes als ein Versuch, einen hermeneutisch orientierten

Unterricht zu gestalten,

e der es zu seinem didaktisch-methodischen Hauptanliegen macht, nach Wegen und Mitteln
Zu suchen,

* um einen Unterricht zu bieten, in dem der Lerner Zeit, Gelegenheit und Anregungen
erh@lt, um sich gem?aC seiner individuellen Veranlagung zu entfalten und um seinen
individuellen Verstehensweg zu suchen und zu entdecken,

* um der Langsamkeit der Entwicklung der Verstehensphasen, -schleifen und -schritte
der unterschiedlichen Lerner (und Lernertypen) in der Aufgabenstellung und in den
erwarteten Sch¢ lerergebnissen Rechnung zu tragen,

e der die Bereitschaft des Lehrers voraussetzt, sich als Fragender zu verstehen, der durch
eigenes Fragen zum Fragen erzieht und sein immer neues und anderes Handeln im
Unterricht immer wieder in der Begegnung mit neuen Sch¢lern in Frage stellt, statt sich
als Drahtzieher in einem Puppenspiel zu sehen, wo die Handlungen und die Ergebnisse
des Entdeckungsprozesses der Sch¢ler gesteuert und von auCen her im voraus geplant
werden,

e der sich T unabh@ngig vom AFacho (also unabh2ngig davon, ob er sich auf ein Gedicht
oder auf irgend einen anderen geschriebenen oder gesprochenen Text, in der Mutter- oder
in der Fremdsprache, innerhalb oder auCerhalb des Sprachunterrichts bezieht) T als
Verstehensunterricht entwickelt, in dem sich die gleichen Verstehensphasen erkennen
lassen (s. 2.1.), die der Leser/Kursteilnehmer schon im Laufe der hermeneutischen
Erfahrung anhand der Entschlisselung des Gedichts an sich selbst erfahren und
nachvollzogen hat (s. Tab. 1 und 1.3.4.: die dort verwendete Bezeichnung wird auch bei
der §bertragung auf die Unterrichtsgestaltung beibehalten). Nat¢rlich muss einmal mehr
hervorgehoben werden, dass die Aufgliederung in Artikulationsphasen zwar der

15 Coelho, Paulo, 1996, S.90.
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Anschaulichkeit im Dialog mit dem Leser dient, dass aber die Schritte ineinander
¢bergehen und in ihrer hier vorgenommenen Darstellung eigentlich zum Unterricht so
stehen wie die Bildsequenzen einer Zeitlupe zum entsprechenden Film. Hervorzuheben
ist,

* (dass die Grundlage eines jeglichen Lehr- und Lernprozesses das Fragen, die
Fragehaltung und das Zuh®ren ist und dass letztendlich jeder der beschriebene Schritte
ein Schritt des Suchens, des Fragens und des Zuh®rens ist,*°

* dass in jeglichem Lernprozess auf einen Einstieg (Schritt 1), der an das Vorwissen und
die Vorerfahrungen der Teilnehmer appelliert (im Sinne der Bewusstwerdung der Vor-
urteile), eine Phase folgt, wo VVorwissen auf die bevorstehende Erfahrung hin orientiert
und strukturiert wird (Schritt 2):

* dass darauf eine Phase des Herausarbeitens von Annahmen, Problemen und
Fragestellungen folgt (Schritt 3) und dass daraufhin anhand von explorativen, alle
Ebenen der Pers®nlichkeit des Sch¢lers ansprechenden Aufgaben neue Informationen
gesucht und gesammelt und neue Wissens- und L©sungswege erarbeitet werden
(Schritt 4);

* dass danach die neuen Wissensbest®nde verarbeitet und mit den schon bestehenden
integriert (Schritt 5 und 6) und im Ged®chtnis organisiert und kategorial gesichert
werden (Schritt 7);

* dass auf diese Weise Neues so gespeichert wird, dass einerseits sp@ter darauf
zur¢ckgegriffen werden kann, um darauf eine weitere Lernphase aufzubauen, und
andererseits deutlich bewusst wird, was Neues gelernt oder entdeckt worden ist (was
eventuell im Plenum mitgeteilt oder in schriftlicher Form als endg¢ltiges Ergebnis
vorgezeigt, ausgeh2ngt oder vorgestellt werden kann und soll).

Artikulationsphasen sind also weder als von auCen verordnete oder nachahmbare Schritte
einer AUnterrichtseinheitd, noch als letzter Schrei in der Reihe von Sprachlehrmethoden
dieses Jahrhunderts aufzufassen, denn Aeine hermeneutische Methode gibt es nicht. Alle
Methoden, die die Wissenschaft gefunden hat, k°®nnen hermeneutischen Gewinn bringen T
wenn man sie richtig nutztd.!” Das hat Folgen T und zwar auf den Umgang mit dem Text, der
Sprache, dem Lerner, der Landeskunde, sowie auf die Anforderungen, die man an die
Unterrichtsorganisation, an erwartete Unterrichtsergebnisse, an die Kompetenz des Lehrers
und an die Aus- und Fortbildung von Lehrern stellen kann: diese Folgen sollen T auch wenn
verk¢rzte Formulierungen immer die Gefahr in sich bergen, banal, dilettantisch oder zu
plakativ zu klingen T thesenartig zusammengefaCt werden (s. 2.2.). Die Thesen werden auf
den Erwerb einer Fremdsprache und auf die Entwicklung landeskundlicher Erlebnis- und
Urteilsf@higkeit bezogen, k®nnen aber unschwer auf jeglichen anderen Unterricht ¢ bertragen
werden; sie versuchen zusammenzutragen, wie sich ein auf dem Hintergrund des gesamten
Gedankenganges dieses Beitrags zu lesender Begriff von Verstehen und von Umgang mit
Fremdem T als Umgang mit einem vellig normalen Gegen¢ber'® T auf eine allgemein
verbreitete Unterrichtstradition auswirken kann.

Allerdings m©chten sich die Thesen nicht nur als DenkanstoC verstanden wissen: im Rahmen
des schleifenartigen hermeneutischen Aufbaus des gesamten hier vorliegenden Aufsatzes soll

* im Sinne des von Gadamer postulierten Vorrangs der Frage: 0Man macht keine Erfahrung ohne die

Aktivitat des Fragenso (Gadamer, 1990, S.368)

7 Hans-Georg Gadamer, 1986, S.150.

8 Um es mit Hunfelds Worten zu sagen, muss ein solcher Fremdsprachenunterricht AA;ber seine
selbstverst@ndlichen pragmatischen Absichten hinaus ... an die doppelte Normalit®t des Fremden gew®hnen ...,
daran n®mlich, dass die Existenz des kulturell und sprachlich Fremden in [der] unmittelbaren Nachbarschaft
normal ist, und dass dieses Fremde trotz seiner spezifisch anderen Auspr2gung als ebenso normal wie die

eigene ldentit®t angenommen werden mussc‘)A(HunfeId, 1993, S.5).
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dieser zusammenfassende R¢ckblick beim Leser auch die Funktion der letzten
Verstehensschleife seiner Leseerfahrung einnehmen, die ihn stufenweise T eben hermeneutisch
T dazu gef¢ hrt hat, zu Aversteheno, was Ahermeneutischer Unterrichto f¢r ihn bedeuten kann.

2.1. Artikulationsphasen in einem hermeneutisch orientierten Unterricht

Um dem Leser zu erm®©glichen, sich die Dynamik im Klassenzimmer deutlich vorzustellen

und einige konkrete, ausbauf2hige Vorschl2ge oder Anregungen zu finden, um die eigene

hermeneutische Erfahrung f¢r seine spezielle Schul- und Klassensituation nutzen zu k®nnen,

werden zu jedem einzelnen Artikulationsschritt

e Ziele und Zwecke des jeweiligen Schrittes im Rahmen des gesamten
Unterrichtsgeschehens beschrieben

e ecinige Beispiele von mO°glichen Impulsen von Lern- und Verstehensgelegenheiten
gegeben

e einige Beispiele von erwarteten Ergebnissen vorgestellt

e einige Beispiele von Handlungsanst®ssen und Aufgaben geliefert

e einige Beispiele von Sch¢ lert2tigkeiten gezeigt

e einige Gr¢nde bestimmter Verfahren oder VVorschl@ge

genannt. Ziel ist allerdings dabei nicht, den Lehrer auf irgend eine Weise zu g2ngeln: die

Beschreibung der Schritte hat den Sinn, den ihnen der einzelne Lehrer/Leser entnimmt und

zuschreibt, indem er sie im Hinblick auf seine eigene immer neue Unterrichtssituation

befragt; sie bilden nicht einen geschlossenen Ansatz, den man als solchen Avertreteno

konnte, sondern wollen Anregung zum Selber-Denken®® sein, d.h. zur eigenst2ndigen Suche

nach dem Gleichgewicht zwischen einem jederzeit bewussten unterrichtlichen Handeln und

der Gestaltung und Nutzung von Gelegenheiten zu Sinnaushandlung und entdeckendem

Lernen.

1.ER¥FFNUNG EINES VORSTELLUNGSRAHMENS

= Wozu n¢tzt dieser Schritt?
Die Sche¢ler/innen sollen durch einen DenkanstoC dazu angeregt werden, sich einen
Daseins- oder Bewusstseinsausschnitt ins Ged2chtnis zu rufen, mit dem das, was neu
gelernt werden soll, in Verbindung gesetzt werden soll. Auf diese Weise wird ein
Ausschnitt des beim Lerner vorhandenen, nicht sprachlich gespeicherten Vorwissens
aktiviert (es handelt sich dabei um Welt-, subjektives Alltags- und Fachwissen).
alles sich das Lernen auf eine fremde Sprache bezieht, soll dieser Schritt die Gelegenheit
bieten, in der Zielsprache Begriffe f;r Assoziationen und Denkmuster zu finden. Auf
diese Weise wird ein schon bekanntes Sprachinventar aktiviert, mit dem sich dann die neu
entdeckten Sprachmittel verkn¢ pfen.
Ziel dieses Schrittes ist, den Sch¢ler zu befhigen, sich im Bewusstsein seines
Ausgangswissens und seiner mentalen und affektiven Pragung T also seiner AVor-
urteiledo® T der fremden Bedeutungseinheit zu stellen T unabh@ngig davon, ob es sich um
einen Wissensausschnitt, ein Bild, ein Text irgendeines Schulfaches oder um ein

9 Gadamer sagt: ... Insofern stimmt es mich gl¢cklich, keine Sch¢ler zu haben, die meine Philosophie

Avertreteno. Man vertritt eine Firma. Philosophie treibt man selber, indem man zu denken sucht. (Gadamer,
Hans-Georg, 1995, S.45). Das trifft auf die gleiche Weise auch auf das lebenslange Nachdenken und Forschen
des Lehrenden (und des Didaktikers und des Padagogen) zu, der mit immer neuen Generationen von Lernern
nach immer wieder nach neuen Methoden und Wegen des Unterrichtens sucht T soweit er seine Aufgabe als
eine hermeneutische Aufgabe aufnimmt.

%5, 1.3.1.FuCnote 10, Gadamer, 1990, S.366



58 VON KREISEN, MENSCHEN UND BILDERN 2. Hermeneutische Erfahrung und Unterricht

Ph2nomen der fremden Sprache (also z.B. eine Regel) oder einen Text in einer fremden
Sprache oder eine landeskundliche Begebenheit, einen Brauch usw. handelt.

= Welche Impulse kann der Lehrer liefern? Wie kann ein solcher Impuls aussehen?
Als Impuls?®® kann ein Titel dienen (wie bei der Erfahrung mit dem Gedicht
AEinverstandeno), ein Wort, eine Zeichnung an der Tafel, ein Bild oder ein die Phantasie
anregender Teil eines Bildes, ein Ausschnitt aus einer Folie, der zum R2tseln anregt und
im Allgemeinen alles, was dazu f¢hren kann, dass die Lernenden ihre Gedanken sammeln
und auf den Lerngegenstand hin orientieren, mit dem sie sich befassen sollen.
Denkanst®sse k®nnen so formuliert sein, wie in 1.1.1.0. oder als Aufforderung, passende
Werter, S2tze oder Bilder zu dem von der Lehrkraft gelieferten Impuls zu suchen (z.B.
Was fallt Dir/Euch zu ... ein? oder: Schreibt bitte zwei bis f¢,nf WOrter, die zu diesem
Wort/Satz/Bild passen oder: Hier ist eine Wortliste: was geh®rt noch dazu? usw.).

= Was f¢r ein Ergebnis wird erwartet?
Megliche Ergebnisse an der Tafel, auf der Folie oder auf einem Wandposter sind z.B.
* ein Assoziogramm (wie in 1.1.1.0.) oder auch eine Wortrose (die also als semantisches
Feld um einen Begriff herum entsteht) oder ein AWortigeld oder
* eine Sammlung von Wertern oder von ganzen S2tzen um einen kurzen Ausgangstext
(eine kurze Aussage, ein Zitat, ein Slogan 0. ) herum, oder
* eine Kette von untereinander zusammenh@ngenden We°rtern: wie sie miteinander
zusammenh?@ngen, weshalb sie genannt wurden, was damit gemeint oder verbunden
wird, usw. ist dann Gegenstand von Gespr@chen zwischen den Sch¢lern, die den
Vorschlag ge2uCert haben und dem Rest der Klasse, dem sie erkl@ren m¢ ssen, weshalb
sie auf ihre Idee gekommen sind T und das ist schon ein § bergang zur Strukturierung
des Vorwissens, von dem in Schritt 2 die Rede ist (die Sch¢ler versuchen dabei, das
unsprachlich gespeicherte Vorwissen in der Fremdsprache zu codieren, und bauen
schrittweise eine Br¢.cke zur Fremdsprache auf);

= Was tun die Sch¢ ler in diesem Schritt?

Die Schg ler tun grunds@tzlich zwei Dinge:

a) sie rufen aus ihrem Ged&chtnis die ihrer Meinung nach geeigneten Begriffe ab, sammlen
also alles, was sie zum Thema schon wissen und ihnen dazu einfallt

b) sie benutzen ihr Wiedererkennungsged@chtnis, indem sie z.B. ihr Lehrwerk oder ihre
Vokabelkartei oder ihr VVokabelheft durchforsten, um noch weitere Elemente zu finden,
die ihnen vielleicht im ersten Augenblick spontan nicht eingefallen sind.
Sie schreiben alles in Partner- oder Gruppenarbeit auf einer Folie oder auf einem Blatt
auf, stellen dann die Folie vor und vergleichen ihr Ergebnis mit dem der anderen
Gruppen, oder/und h2ngen dann ihr Ergebnis T die Wortrose, das Assoziogramm usw. T
als Poster neben die Poster der anderen Lerner auf.

= Warum ist dieser Schritt in der Unterrichtsgestaltung notwendig?
Da man Neues leichter im Ged&chtnis verankert, wenn es (m®glichst sogar auf mehreren
Wegen) mit dem schon vorhandenen Wissen verkn¢ pft wird, ist dieser Schritt f¢ r jegliche
Art von Lernprozess grundlegend. Wenn es sich um das Lernen einer Fremdsprache
handelt, ist zu bedenken, dass das in mentalen Bildern unsprachlich gespeicherte
Weltwissen eng mit der Muttersprache verbunden ist, dass aber die Br¢cke zur
Fremdsprache sich nicht von selbst ergibt, sondern erst aufgebaut werden muss. Dieser

2L Zur Erweiterung s. H2ussermann-Piepho (1996)
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Vorgang wird durch das assoziative Nennen von Begriffen zu einem thematischen Impuls
beschleunigt. Neben dieser Aktivierung des thematischen VVorwissens, geschieht auch die
Aktivierung des sprachlichen Vorwissens, wobei gerade das Sammeln und das Herstellen
von Bez¢gen zwischen Wertern auch das Bewusstsein und die Neugierde f¢r die hinter
den Wertern versteckten Sachverhalten und Themen anregt und sch@rft.

2. STRUKTURIERUNG DES VORWISSENS
= Wozu n¢tzt dieser Schritt?

Das ungeordnet abgerufene Vorwissen soll geordnet, strukturiert und neu sortiert werden:
Die assoziierten Gedanken sollen z.B. hierarchisch geordnet werden (vom wichtigsten
zum unwichtigsten, vom interessanteren zum weniger interessanten usw.) oder nach
anderen Kriterien logisch, faktisch oder narrativ geb¢ndelt werden. Dadurch entstehen T
wenn man den Schritt auf das Lernen einer Fremdsprache bezieht T gedankliche
Strukturen, d.h. die im vorhergehenden Schritt noch unstrukturierte semantische Ladung
von Elementen erfehrt eine Strukturierung: Begriffe werden miteinander verkn¢pt und
somit entsteht zwischen Mutter- und Fremdsprache die Br¢cke, die erlaubt, sich der
eigenen muttersprachlich gepr@gten Denkstrukturen bewusst zu werden und sie dadurch
einerseits nicht unbewusst der fremden Sprache ¢berzust¢ Ipen, und andererseits sie nicht
in der fremden Sprache zu erwarten (um dann entt®uscht zu sein, weil sie nicht vorhanden
sind). Anders gesagt: da das unsprachlich gespeicherte Wissen durch die Sprache eine
Klassifizierung erfhrt T und zwar durch Benennung und Beschreibung von den in der
Geschichte so gewordenenen Bildern und Bedeutungsweisen T und da das Lernen einer
Fremdsprache ja nicht nur eine Vokabelgleichung ist, sondern eine Begegnung der
unterschiedlichen Bindung von Begriffen in z.B. semantischen, textuellen und kulturellen
Strukturen, ist dieser Schritt der Strukturierung des Vorwissens einerseits vom
psycholinguistischen,?* andererseits vom hermeneutischen Gesichtspunkt her von
grundlegender Bedeutung.

= Welche Impulse kann der Lehrer/die Lehrerin liefern? Wie kann ein solcher Impuls
aussehen?
Der Lehrer liefert Denkanst®sse (wie z.B. in 1.1.2.0.), die an individuelle Unterschiede
der Ansichten, des Geschmacks und der Interessen der einzelnen Sch¢ ler appellieren und
sie dazu anregen, Sinnzusammenh@nge herzustellen oder Erz®hlideen zu entwickeln (z.B.:
Was ist fgr Dich positiv, was ist negativ, was ist ¢berraschend? Vergleiche mit Deinem
Nachbarn/Nachbarin oder: Was finden Sie wichtig/weniger wichtig/unwichtig T oder Was
finden Sie relevant/ irrelevant/seltsam? oder: Mit welchen We°rtern k®nnen wir eine
Geschichte erz2hlen? Welche passen in einen sachlichen Bericht? oder: Welche We°rter
passen zusammen? oder: Was wissen wir und was wollen wir noch wissen? Wie k®nnen
wir das herausfinden? usw.). Die Impulse verdndern sich natirlich je nach
Unterrichtsfach, Alter, Klasse usw.

2 Es ist hier nicht mCglich, den Verbindungen und Unterschieden zwischen dem hier vorgestellten
hermeneutischen Ansatz im Unterricht und dem Ansatz von Leontiev einerseits und den Verbindungen
zwischen Piephos und Leontéevs Ansatz andererseits nachzugehen (die letzteren werden von Piepho kurz
erw@hnt T s. H2ussermann-Piepho, 1996, S. 240).
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= Was f¢r ein Ergebnis wird vom Sche ler/von der Sch¢ lerin erwartet?
M©gliche Ergebnisse sind Begriffspaare, Wort- oder Gedankenketten, die miteinander
verbunden eine Geschichte bilden k©®nnen, kleine narrative Texte, die die eigene
Rangordnung der Werter erkl®ren oder begr¢nden usw., und die von den auf den Folien
oder Zetteln oder Postern in der vorhergehenden Phase des Abrufens des Vorwissens
gesammelten Elementen ausgehen und diese in eine sinnvolle Reihenfolge bringen.

= Was tun die Schg ler/die Sch¢ lerinnen in diesem Schritt?
Sie stellen Verlaufsentwg rfe her, sie sammeln, sortieren, ordnen zu oder ein, reden ¢ber
die Begr¢ndung ihrer Gruppierung von Begriffen, formulieren Erkl2rungen,
Erl2uterungen, Kommentare zu den eigenen Rangordnungen oder zu den von den
Mitschg lern gesetzten Priorit@ten.

= Warum ist dieser Schritt in der Unterrichtsgestaltung notwendig?

Die eigenen Vorerfahrungen und der eigene Wissensstand pragen die Deutungsmuster,

mit denen man sich einer neuen Erfahrung ©ffnet. Das bedeutet im Bereich des

Fremdsprachenunterrichts,

* sich im Hinblick auf die ALandeskunded der muttersprachlich bedingten Schemata und
Erwartungen bewusst zu werden, die man in der Begegnung mit der anderen Kultur
mitbringt,

* sich im Hinblick auf die Sprache der bereits vorhandenen sprachlichen Elemente
bewusst zu werden, die bereits bekannt aber nun in einem neuen Kontext verwendet
und daher gefestigt werden, und dadurch an Abrufbarkeit und Gel2ufigkeit gewinnen.

Die Strukturierung des Vorwissens ist die Voraussetzung, um Hypothesen und

Vermutungen bilden zu k®nnen, d.h. um z.B. einen Text ¢berfliegen zu k®nnen auf der

Suche nach den bereits vorher abgerufenen und in einen Zusammenhang gebrachten

Elementen.

3. HYPOTHESENBILDUNG

= Wozu n¢tzt dieser Schritt?

Lerner sollen T im Bewusstsein ihrer Denk- und Erfahrungsstrukturen und ihrer sprachlichen
Gewohnheiten T durch § berfliegen einer Lektion, eines Dossiers oder eines Kapitels
Voraussagen und Vermutungen zur Bedeutung, zur Botschaft, zum Inhalt und zur
Strukturierung des darin angeschnittenen Wissensbereichs aufbauen; sie sollen lernen,
aus der Gesamtheit einer Lektion, eines Abschnittes, eines Bildes oder eines Textes, T
unabh2ngig vom AFacho, zu dem sie im Schulalltag geh®ren T Sinn zu entnehmen durch
: berfliegen, Durchbl®ttern 0.2.: dadurch entwickeln sich Neugierde, Fragen, Neigungen
und Interesse, sich mit bestimmten Aspekten zu befassen und insbesondere die
Neugierde, im Text nach einer Best®tigung oder einer Widerlegung der eigenen
Hypothese zu suchen.

Auf die Fremdsprache bezogen bedeutet das, dass die Lerner z.B. eine Lektion im
Lehrbuch oder einen vom Lehrer gelieferten Text ¢berfliegen und Vermutungen zur
Botschaft oder Erwartungen zum Inhalt des Textes ausdr¢cken sollen, oder wenn es um
die Beobachtung von Sprache geht, dass sie zur Sprache (zum Funktionieren der Sprache,
zu ihren Regelm@Cigkeiten, zur Wortbildung, zur Wortbedeutung usw.) Vermutungen
ausdr¢cken, for die sie dann eine Best2tigung in weiteren Texten suchen. Anders
ausgesdr¢ ckt: sie sollen lernen, Fragen an den Text zu stellen und ein ProblembewuCtsein
zu entwickeln, kursorische, extensive Lesegewohnheiten zu entwickeln und im Falle von
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HOrtexten, auf VVer@nderungen im Stimmklang oder Hintegrundger@usche zu achten, oder
die Stimmf¢hrung zu deuten usw.

= Welche Impulse kann der Lehrer/die Lehrerin liefern? Wie kann ein solcher Impuls
aussehen?
Die Impulse k®nnen sich bei einem H°r- oder einem Lesetext auf die Entwicklung von
kursorischen Lese- und HOrgewohnheiten beziehen, und auf das Wiedererkennen von den
im vorhergehenden Schritt ge2uCerten Gedanken und Begriffen, wie z.B.
Unterstreicht im Text die Gedanken/die Begriffe, die Ihr wiedererkennt
Welche Themen/Welche Probleme tauchen in dieser Einheit auf?
Was interessiert Euch an diesen Texten/Bildern sehr T wenig T ¢berhaupt nicht?
Kennte man f;r diese Einheit ein Inhaltsverzeichnis anfertigen?
Wie k°nnte die Erz2hlung enden?
Worum k®nnte dieser Text handeln?
: berfliegen Sie diesen Text und schreiben Sie sich Notizen an den Rand
Welcher Zusammenhang k®nnte zwischen diesen Bildern und dem Text bestehen?
Schaut Euch diese Skizze an: was hat sie Eurer Meinung nach mit dem Text zu tun?
* \Was erwarten Sie von einem Gedicht mit diesem Titel? (s. 1.1.1.0.) usw.
Weitere Impulse k®nnen z.B. sein:
e Einen Blick auf eine Collage oder eine Serie von Bildern zu werfen und sich Notizen
zu machen, bevor man mit dem Lesen oder HOren des Textes beginnt
e Hypothesen zum Inhalt, zur Textsorte usw. aus jberschriften, aus graphischen
Merkmalen, aus zu Texten geh®renden Tabellen usw. herleiten
¢ Notizen vergleichen und gemeinsame Ergebnisse als Vermutungen vortragen.

¥ X X ¥ X X X ¥ ¥

= Was f¢r ein Ergebnis wird vom Sche ler/von der Sch¢ lerin erwartet?

Erwartet werden z.B. Inhaltsskizzen aus der Sch¢ lerperspektive zu Umst2nden, Personen,
Ort des Handelns usw. oder Notizen z.B. auf Zetteln als Ergebnis einer selektiven
Sinnentnahme. Bei der Vorstellung der Hypothesen und Vermutungen in der Kleingruppe
oder im Plenum wird dann die Verwendung bestimmter Formulierungen und
Redewendungen erwartet (Es geht wahrscheinlich um ...oder: Vielleicht ist es die
Geschichte von ... oder: Wir haben uns erst gedacht, dass ...dann aber haben wir
gefunden, dass ... oder: Auf Seite X steht ... deshalb haben wir gedacht, dass vielleicht ...
oder: Mich interessiert das Bild auf S. X, weil da... oder: ich verstehe nicht viel, aber ich
denke, dass ... usw.)

= Was tun die Sch¢ ler/die Sch¢ lerinnen in diesem Schritt?
Sie ¢berfliegen die Arbeitsvorlage (z.B. den Lesetext oder die Lehrwerklektion) und
formulieren erste Eindricke dar¢ber, was der Text enthalten/nicht enthalten oder
bedeuten/nicht bedeuten k®nnte, was interessant sein k®nnte usw.: dabei verwenden und
entwickeln sie Lesetechniken wie Askimmingd und Ascanningd, und vergleichen und
kommentieren miteinander ihre Notizen zu Vermutungen und Hypothesen.

= Warum ist dieser Schritt in der Unterrichtsgestaltung notwendig?
Das allgemeine Lernklima wird durch die Anregung von Neugierde und echtem Interesse
am Entdecken entspannter und auch bei schw@cheren Sch¢lern ist die Erfahrung, eine
Vermutung aufstellen zu k®nnen ein anregendes Erfolgserlebnis, das den Weg fir eine
entspannte Vertiefung des Verstehens und des Deutens ©ffnet.
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Beim Lesen in der Fremdsprache ist es besonders wichtig, der bei Lernern verbreiteten
Tendenz des mit Spannung und ngstlichkeit geladenen Wort-f¢r-Wort und Zeile-f¢r-
Zeile-Lesens entgegenzuwirken: Hypothesen zum Text zu bilden und ihn dann auf der
Suche nach einer Best®tigung oder einer Widerlegung der eigenen Hypothese zu
¢berfliegen, regt zu entdeckendem und selegierendem Lesen an, erh®ht auch bei
Anf@ngern den Mut zum Raten und zum Nutzen von Kreativitat, Intuition und Phantasie.

4. AUFGABENGELEITETE VERTIEFUNG DES VERSTEHENS UND DER
DEUTUNG
= Wozu n¢tzt dieser Schritt?

Die Sch¢ler sollen ihre Vermutungen und Hypothesen in der Begegnung mit dem Text

(oder der Einheit, je nach Fach) ¢berpr¢fen und sie fir das Verstehen verwenden. Der

Text, unabh@ngig davon, ob es ein fremdsprachlicher oder ein muttersprachlicher Text ist,

und zu welchem AFacho er zugeordnet werden kann, wird als Bedeutungseinheit

betrachtet, der es gilt, Sinn zu entnehmen. Die Lerner sollen dem (geschriebenen oder
gesprochenen) Text in seiner Ganzheit begegnen und durch Aufgaben (Ataskso®®), die an
die individuellen Unterschiede in Wahrnehmung, Deutung und Sprachstil appellieren, zu
einer Deutung des Textes gelangen, die sich u.A. aus einem Prozess der Sinnaushandlung
mit den Mitsch¢lern ergibt, von denen jeder aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen,

Weltbilder und Wahrnehmungsfehigkeiten zu unterschiedlichen Textdeutungen und

Aussagen kommt. Aus dem Austausch mit den Mitsch¢lern ergibt sich wiederum (wie es

schon und immer wieder im Austausch ¢ber das Gedicht AEinverstandend geschehen war)

eine weitere Besch2ftigung mit dem Text und eine tiefere Einsicht in dessen Botschaft.

Aufgaben sprechen den Lerner in seiner unwiederholbaren Pers®nlichkeit T also kognitiv

und affektiv T an, sind freisetzend® und erwarten daher, dass der Sch¢ler als er selbst

(also z.B. als Leser mit seinen individuellen Interessen und Neigungen) handelt, und

zielen darauf ab, dass die Sch¢ ler zur Einsicht gelangen,

* dass die Bedeutung eines jeglichen Textes (oder eines Bildes oder einer Begegnung
mit einem Menschen) durch die eigene Welterfahrung und Vorerfahrung und durch
das eigene Vorwissen relativiert und bedingt ist,

+ dass jeder anders Averstehtdo und dass daher auch Missverst®ndnisse und
Fehldeutungen nat rlich und vllig normal® sind

+ dass AVersteheno nicht fir alle auf die gleiche Weise abl2uft,

* dass zum AVersteheno auch Stutzen und Verwirrung geh®ren, die allerdings weiteres
Fragen und Suchen ausl®sen

+ dass man erst etwas ¢ber das AVerstehend sagen kann, wenn man sich des eigenen
Vorwissens und der eigenen Vorerfahrungen bewusst ist, mit denen man dem Fremden
begegnet (und in diesem Sinn bedeutet Verstehen des Fremden auch Verdeutlichung
des Eigenen®®

 Nunan, David (ed.) (1989). Nunan bezieht sich zwar auf einen Acommunicative classroomo, aber die
Anregung zur Eigenaktivit®t und Autonomie geht in die Richtung der hier angesprochenen Anregung von
Verstehensprozessen.

% Hayssermann-Piepho (1996), 196. Zum Begriff AAufgabec‘J s. auch weitere Eintrdge und die
bibliographischen Angaben im gleichen Band.

% |m Sinne des von Hunfeld ANormalit2t des Fremdeno a.a.0.

% Im Sinne von Muschgs Aussage: ADie Hypothese darf wohl gelten, dass das, was wir fremd nennen, das
vers2umte Eigene seid. Muschg, Adolf (1987), S.29.
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* dass man nicht alles beim ersten Durchgang Aversteheno kann, dass manches Afremdo
bleibt und man sich mit dem Weiterbestehen eines gewissen AFremdheitsgradeso
abfinden muss.

Wichtig ist, dass die Lerner lernen, mit dieser Fremdheit behutsam umzugehen.

Im Bereich der (Mutter- und der) Fremdsprache geschieht dies durch Aufgaben, die die

Lernergruppe dazu anhalten, dem Text (als Ganzes, als nicht Avorentlasteted 2’

Bedeutungseinheit, also als ADeutliches Gegen¢berd®®) partielle Informationen zu

entnehmen (selektives Lesen, selektives HCren, nicht intensives Wort-f;ir-Wort Lesen

bzw.H%ren) und diese dann in einem anderen Textzusammenhang oder Textsorte zu

verwenden (z.B. um dar¢ber zu berichten oder um ein Protokoll, einen Brief usw zu

verfassen);

= Welche Impulse kann der Lehrer/die Lehrerin liefern? Wie kann ein solcher Impuls
aussehen?

Die Impulse, die hier gemeint sind, sind AAufgabend,?

* die Neugierde, ein heuristisches Interesse und einen selegierendem Lesestil ausl®sen
und die Aufmerksamkeit auf sinntragende Teile des Textes lenken (s. z.B. 1.2.1., wo
die Aufmerksamkeit auf die Vertiefung des Begriffs AVokabelo gelenkt wird)

* die darauf abzielen, den Lerner als Leser T also als an der Botschaft des Textes und
nicht an Grammatikelementen, einzelnen VVokabeln oder Kollokationen interessierten
Menschen T handeln zu lassen (diese Handeln h2tte z.B. im Falle des Gedichts
AEinverstandend auch eine Aufforderung sein k°nnen, eine Erfahrung von Verstehen
oder Nicht-Verstehen zu beschreiben, oder einen Brief zu verfassen usw.)

* die unterschiedliche Erkenntnisse bewirken und daher unterschiedliche L©sungen
erm©glichen (die Aufgaben zu den vier Textsammlungen 1.2.1. bis 1.2.4. w@ren f¢r
Sche ler anders gestellt worden, um von ihnen punktuellere und gezieltere Reaktionen
zu erhalten, also z.B.: Schlagt eine andere Reihenfolge f¢r die Texte vor oder Welche
Texte haben mehr und welche weniger mit dem Gedicht zu tun? Schlagt eine
diesbez¢ gliche Reihenfolge vor oder W2hlt zwei Texte, in denen Euch die Behandlung
vom Thema AVersteheno besonders gefallen hat und begr¢ndet Eure Wahl usw.)

* die verschiedene Lernertypen ansprechen und auf diese Weise in der Klasse keinen
Sch¢ ler zum Gleichschritt zwingen.

Aufgaben k®nnen z.B. auf K&@rtchen zur Auswahl gestellt werden, so dass jeder Sch¢ ler oder
jede Sch¢lergruppe sich daraus diejenige aussuchen kann, die seinem Sprach- und
Interessestand entspricht: es kann sich dabei darum handeln, etwas zu benennen, zu ordnen
oder zu suchen, oder darum, ein Schema zu entwickeln, das z.B. parallel zum Text den
Ablauf der Handlung oder den Aufbau des Textes verdeutlicht, oder darum, eine
Informationsl¢.cke zu schlieCen wie z.B. Beschreibt die Frau im Ledermantel (im Text steht

%" Die in vielen Klassenzimmern verwendete AVorentIastung() schwieriger VVokabeln oder Begriffe beraubt den
Lerner der Chance, seinen Entdeckungsweg autonom zu gehen (man hilft ja einem Lerner nicht, indem man
ihm die Schwierigkeiten aus dem Weg r@umt, genauso wie man einem Kind nicht hilft, indem man es in Watte
aufwachsen I2sst. Man hilft dem Lerner hingegen, indem man ihm beibringt, mit Problemen und
Schwierigkeiten umzugehen und nach L°sungen zu suchen). Die AVorentIastung() lenkt dazuhin die
Aufmerksamkeit von der Botschaft des Textes ab, indem sie sie auf bestimmte Begriffe oder W©rter hin
orientiert, die dadurch eine besondere Hervorhebung erfahren, die ihnen aber vom Sinn der Aussage her gar
nicht zustehen w¢rde. Die Aufmerksamkeit wird durch die /:\Vorentlastungb auf die Redemittel statt auf die
Botschaft orientiert, so dass der Eindruck entsteht, man konne einen Text Aversteheno, wenn man nur diese

Werter verstanden habe. AVorentlastungo, die also den Leser als Lerner behandelt und nicht als Leser, und die
ihn nicht zu eigenst?ndigem Suchen anregt, ist also genau das Gegenteil eines hermeneutischen Verfahrens.

%8 im Hunfeldschen Sinne. a.a..O.

% Dazu: Haussermann-Piepho. (1996).
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nichts weiteres ¢ber sie und um die Aufgabe zu I°sen, muss man sich dar¢ber bewusst
werden, was man beim Lesen als nicht erw@hnt vermutet hat). Solche Informationsl¢cken
(wie auch z.B. Vermutungen zum Wetter, zum Ort, zur Jahreszeit, zur Uhrzeit usw., in denen
die im Text erw2hnte Szene oder Handlung stattfindet) zielen darauf ab, bei jedem Leser die
unterschiedlichen, aus dem gespeicherten Vorwissen her unbewusst zugeschriebenen
Bedeutungen zum Bewusstsein zu bringen, die das unterschiedliche Verstehen und die
unterschiedlichen Intepretationen ausmachen wund fir z.B  Missverst®ndnisse im
interkulturellen Bereich verantwortlich sind. Es geht nicht um die Anregung von Phantasie
und Vorstellungsfehigkeit des Sch¢lers, sondern um die Entwicklung von einem
hermeneutischen Bewusstsein und dadurch von Toleranz.

= Was f¢r ein Ergebnis wird vom Sch¢ler/von der Sch¢lerin erwartet? Was tun die
Schg¢ ler/die Sch¢ lerinnen in diesem Schritt?
Die formale Struktur des erwarteten Ergebnisses (Brief, Bericht, Notizen, Stichw©rter
usw. auf Folie, Poster, im Heft, auf Zetteln usw.) ist normalerweise in der Aufgabe
enthalten: die Sch¢ler w2hlen eine Aufgabe, lesen den Text auf der Suche nach den
Elementen, die ihnen fi;r die L°sung der Aufgabe dienen k®nnen. Sie m¢ssen daran
gewehnt sein (und wenn sie es noch nicht sind, lernen sie es langsam dabei), mit dem
notigen Selbstvertrauen, partnerschaftlich, in Gruppen oder selbst®ndig in vorgegebenen
Zeitrfumen zu arbeiten, Notizen anzufertigen, Ergebnisse zu formulieren oder zu
visualisieren (durch Folie, Poster, Tafelanschrieb, Haftzettel, K&rtchen usw.), die dann (s.
unten Schritt 5) vorgetragen oder vorgelesen werden.

= Warum ist dieser Schritt in der Unterrichtsgestaltung notwendig ?

Entdeckendes Lesen und Heren T unabh@ngig davon, ob es sich auf das Fach A Sprached
oder auf jegliches andere Fach bezieht T soll die Sch¢ler/innen zu mg¢ndigem,
einfallsreichem, selbst®ndigem und interpretativem Arbeiten erziehen und bei ihnen das
notwendige Selbstbewusstsein entwickeln, um sich der Fremdheit (des Textes oder des
Lerngegenstandes) ohne Angst zu stellen und diese Fremdheit durch phantasievolles
Fragen und Deuten zu reduzieren, ohne dabei die Andersartigkeit des Gedankenganges
und der Botschaft des Autors zu verfalschen.

5. ORGANISATION VON ZWISCHENERGEBNISSEN

= Wozu n¢tzt dieser Schritt?
Die Sch¢ ler sollen sich nach einer ersten Rezeption dar¢ber bewusst werden, was sie bis
zu diesem Augenblick herausgefunden haben, was noch unklar ist, welche Fragen noch
offen stehen und was sie noch suchen m¢ssen. Dadurch, dass sie ihre eigenen
Zwischenergebnisse vortragen m¢ssen, lernen sie, verstndlich zu strukturieren, Notizen
anzufertigen, zusammenzufassen und Wichtiges von Unwichtigem zu trennen; dadurch,
dass sie den anderen Gruppen zuh®ren m¢ssen, lernen sie, ihre eigenen Ergebnisse zu
relativieren und kritisch zu beobachten, um sie ggf. mit den neu geh®rten Elementen zu
erg@nzen; sie lernen aber auch, einander zuzuh®ren, sowie zu versuchen, hinter einer
unvollst®ndigen oder unkorrekten uCerung das Gemeinte zu entdecken, was T
p2dagogisch gesehen T 2uCerst wichtig ist, um dem in Schulklassen oft verbreiteten
Leistungsdenken und der davon herrghrenden egozentrischen R¢cksichtslosigkeit
entgegenzuwirken.
Im Fremdsprachenunterricht kann das der Augenblick sein, in dem die Gruppen im
Plenum T wenn auch in fehlerhafter Sprache T berichten, wie weit sie gekommen sind,
was sie sich ausgedacht haben, und Notizen, vorl2ufige Schemata und Darstellungen usw.
(die sp@ter fir die Vorstellung des endgg Itigen Ergebnisses dienen sollen) vorstellen und
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erkl®ren, und in dem sie ihren Mitsch¢lern erz2hlen, wo sie noch Probleme haben, was
ihnen f¢r die Fertigstellung ihrer L®sung noch fehlt, wo sie Schwierigkeiten sehen, die sie
nicht allein 1°sen k®nnen und wo ihnen der Gedankenaustausch im Plenum
mOglicherweise zu Hilfe kommen kann. Gedanken werden auf diese Weise vertieft; was
¢bersehen wurde, wird aufgegriffen und erg®nzt und sprachliche Ungereimtheiten oder
Ungenauigkeiten werden bewusst gemacht und im Hinblick auf die Redaktion des
Endergebnisses verbessert.

= Welche Impulse kann der Lehrer/die Lehrerin liefern? Wie kann ein solcher Impuls
aussehen?
Man kann
* entweder die Sch¢lergruppen einander berichten lassen, ohne als Lehrkraft
einzugreifen: man kann also darauf warten, in Zweifelsf2llen zu Rate gezogen zu
werden und nur nach der Vorstellung des Ergebnisses eingreifen, falls die
Selbstkorrektur unter den Sch¢ lern nicht eintritt,
* oder sehr behutsam (evtl. nicht vor der gesamten Klasse, sondern in den betreffenden
Kleingruppen)Vergleiche, kritische Reflexionen und Verfassungshilfen vorschlagen
* oder durch Fragen oder Anregungen eingreifen, wie z.B.
Was ist neu? Was ist wichtig?
Gibt es Widerspr¢ che?
Was sollten wir uns merken?
Das ist ein sehr deutliches Schema: das sollten wir nochmal abschreiben und
aush&ngen
Das ist sehr sch®n formuliert T das sollten wir uns aufschreiben
Vielleicht setzt Ihr Euch zusammen und erarbeitet einen gemeinsamen Text. Hier
habe ich noch ein paar Verbesserungsvorschl&ge usw.

= Was tun die Sch¢ler/die Sch¢lerinnen in diesem Schritt? Was fir ein Ergebnis wird von
ihnen erwartet?
Sobald die Aufgaben zu einer ersten Textrezeption gefihrt haben, berichten die
Arbeitsgruppen einander oder im Plenum, fassen in Kurzberichten zusammen, stellen die
Ergebnisse ihres Suchprozesses vor und vergleichen sie und kommen auf diese Weise
miteinander ins Gesprach. Nat¢rlich k®nnen sie sich je nach Situation Notizen
(inhaltlicher, textstruktureller oder auch sprachlicher Art) machen, die sie dann sp2ter mit
der Gruppe diskutieren.
Je nach Unterrichtsfach weist der m¢ndlich vorgetragene oder der schriftlich notierte und
dann vorgelesene Text andere M2ngel auf, die sich z.B. auf den Zusammenhang, die
Strukturierung und den Aufbau der Gedanken, oder auf die inhaltliche Angemessenheit
oder auf die Akkuratheit der verwendeten Ausdr¢cksweise beziehen k®nnen.
Wenn es sich um Fremdsprachenunterricht handelt, sind die Entwg¢rfe h©chstwahr-
scheinlich formalgrammatisch mangelhaft, so dass die Sch¢ler sich entweder von den
Mitsch¢ lern oder vom Lehrer helfen lassen, und dieser sich ein genaues Bild dar¢ber
machen kann, welche sprachlichen M2ngel bei den einzelnen Lernern noch bestehen und
was noch gezielt ge¢ bt werden muss.

= Warum ist dieser Schritt in der Unterrichtsgestaltung notwendig?
Es ist wichtig, dass Sch¢ler/innen das Selbstvertrauen gewinnen, vorl@ufige,
unvolist®ndige Ergebnisse vorzutragen, also den Mut gewinnen, einzugestehen und sich
damit abzufinden, dass sie nicht alles Averstehend k®nnen: das erzeugt Verst2ndnis und
R¢cksicht auf die Langsamkeit des Verstehensweges anderer, gleichzeitig aber auch
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Geduld mit sich selbst und mit dem eigenen ANicht-Verstehend, ohne daran zu
verzweifeln und sofort bei der ersten Schwierigkeit zu resignieren.

Wenn es sich um Fremdsprachenunterricht handelt, ist dieser Schritt besonders wichtig,
weil er dem Lernenden und dem Lehrenden verdeutlicht, wie weit sich die Interimsprache
des Lerners entwickelt hat und welche Art der Intervention noch notwendig ist.

6. ERSTELLUNG DER ENDERGEBNISSE: REDAKTION UND PUBLIKATION VON

TEXTEN

= Wozu n¢tzt dieser Schritt?
Die Lerner sollen ihre Kurzberichte gr¢ndlich bearbeiten, erweitern und sprachlich so
ausformulieren, dass sie sich ihre Texte dazu eignen, als vorzeigbares Ergebnis der
Klasse zur Verf;gung gestellt zu werden, oder als Muster in das eigene Heft eingetragen
oder auch in einem allgemein zug@nglichen Raum der Schule aufgeh®ngt zu werden.
Wichtig ist dabei der Erstellungsprozess eines sorgfeltig durchdachten,
durchstrukturierten, in klare Abs®tze gegliederten, schl¢ssig aufgebauten und graphisch
anschaulich und ordentlich gestalteten Textes als Erziehung zum Ordnen der gewonnenen
Erkenntnisse, das die Grundlage ist, um Suchen und Fragen zu k®nnen.
Wenn es sich um Fremdsprachenunterricht handelt, n¢itzt diese Etappe dazu, Text-
Schemata, Verkn¢pfungsmittel, grammatische und lexikalische Mittel zu erkennen,
gewinnen, verwenden und erproben und um die Interimsprache des Einzelnen ein St¢ck
weiter zu entwickeln. Der Lehrer steht dabei zur Verf;gung, um bei der Kl2rung von
Begriffen, bei der Auswahl lexikalischer Elemente, bei der endg¢ltigen Textorganisation
usw. zu helfen, d.h. um im Augenblick des Bedarfs zu Rate gezogen zu werden: genau
dieser Augenblick ist f¢r das Verankern der Korrekturen besonders fruchtbar, weil der
Lerner gerade da die Sprache braucht, um seine Gedanken angemessen und allgemein
verst®ndlich zu formulieren.

= Welche Impulse/Handlungsanst®sse kann der Lehrer/die Lehrerin liefern? Wie kann ein
solcher Impuls aussehen?
Je nach Bedarf kann die Lehrkraft Modelle f¢r sach- und adressatengerechtes Schreiben,
f¢r den Textaufbau, die Texter®ffnung, den Textabschluss anbieten, auf interkulturelle
Unterschiede in der Verwendung von Symbolen, Bildern usw. hinweisen oder Hilfen
grammatischer oder stilistischer Art anbieten

= Was f¢r ein Ergebnis wird vom Schg ler/von der Sch¢ lerin erwartet?
Nachdem mit den Lernern die Publikationsart und der Publikationszweck festgelegt
worden ist, wird ein gut strukturierter Text erwartet, der sich je nach Absprache mit den
Sch¢lern f¢r eine Wandzeitung, als Poster, als Aushang im Klassenraum, als Modell f¢r
Pr¢fungsleistungen, als Beispiel f¢r eine Textsorte usw. eignet.

= Was tun die Sch¢ ler/die Sch¢ lerinnen in diesem Schritt?
Die Sche¢ler bearbeiten mit der Beratung der Lehrkraft die im vorhergehenden Schritt
vorgestellten Kurzberichte, die ausgebaut und sprachlich so ausformuliert werden, dass
sie sich sp2ter zur AVer®ffentlichungo eignen, d.h. dazu, im Heft, als Folie, als Poster, als
Photokopie usw. f¢r alle festgehalten zu werden.

= Warum ist dieser Schritt in der Unterrichtsgestaltung notwendig?
Bei der Redaktion von Texten im Hinblick auf eine Publikation geschieht auf der einen Seite
eine Reflexion ¢ber Sprache und ¢ber die Konstitution von Texten, auf der anderen Seite
eine unmittelbare Anwendung der im Redaktionsprozess gewonnenen Einsichten und
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Erkenntnisse: da die Fehlerkorrekturen gerade dann stattfinden, wenn die Lerner dafr offen
und motiviert sind, d.h. wenn sie selbst fragen und selbst die Probleme erkennen und
LOsungen suchen, haben in dieser Phase die individuell oder in den Gruppen geleisteten
Verbesserungen die Chance Azu greifeno und wirlich zur Erh®hung der Kompetenz und des
Wissens der Sch¢ler beizutragen. Verbessert wird nicht nur die produktive Kompetenz des
Lerners als Verfasser von Texten, sondern auch die rezeptive Kompetenz des Lerners als
Leser, der an sprachlichem Bewusstsein und Textkompetenz gewinnt.

7. GED CHTNISORGANISATION

= Wozu n¢tzt dieser Schritt?

Diese Phase ist ein R¢ckblick auf den Entdeckungs- und Verstehensprozess: es werden
Lernertrdge und Verstehensergebnisse zusammengetragen, die jeder einzelne Lerner in
seine mentale und affektive Landkarte einf;gt. Zwar versucht man, in der Klasse die
Lernertrdge gemeinsam festzulegen, doch erhalten sie bei der Einfi,gung in das
gedankliche Gewebe eines jeden Einzelnen einen anderen Stellenwert.

Im Bereich des Fremdsprachenunterrichts n¢tzt dieser Schritt zur Einfi,gung von
Textschemata, Wortschatz, Syntax, Stilmittel, Textverkn¢pfungsmittel usw. ins
Geda@chtnis: das Neu-Gelernte wird gespeichert, damit es zu einem sp2teren Zeitpunkt
wieder abgerufen und verwendet werden kann; in einer neuen Lern- und
Entdeckungsphase kann dann daran angekn¢ pft werden.

= Welche Impulse kann der Lehrer/die Lehrerin liefern?
Die Impulse zur Ged@chtnisorganisation haben das Ziel, der Lernern zu helfen, sich das
Neu-Gelernte zu merken, wie z.B.
* \Welche Kernbegriffe haben wir gelernt?
Welcher Sachverhalt ist nun deutlicher?
Was wissen wir jetzt mehr als vor der Lektion?
Was kennen wir jetzt besser ausdr¢.cken als vor der Lektion?
Welche Stilmittel, Textverkn¢pfungsmittel, Regel usw. wollen wir uns einpr&gen?
* Wie k®nnen wir uns das einprdgen? usw.
Bei Anf2ngern geschieht diese Suche nach der besten Art, um sich etwas zu merken, im
Klassenzimmer, z.B. durch Aufschreiben auf Kartons, Hinweisschilder, h#ngende Bl2tter
usw., die h@ngen oder kleben bleiben, bis der Fehler nicht mehr gemacht wird; sp2®ter
wird diese Organisation im Ged3chtnis der Eigenverantwortung der Sche¢ler/innen
¢bertragen, w@hrend die Lehrkraft f¢r den Eintrag in die Merkhefte oder die Gestaltung
der Folien nur Anregungen liefert z.B. fir die Visualisierung (Hilfen, um das Schema
¢bersichtlich zu gestalten usw.), f¢r die B¢ ndelung von Begriffen, f¢r die Formulierungen
und die Textschemata, die als VVorlage dienen k®nnen.

L S R

= Was f¢r ein Ergebnis wird vom Schg ler/von der Sch¢ lerin erwartet?
Die erwarteten Ergebnisse beziehen sich auf alles, was als Lernertrag T inhaltlich,
sprachlich und methodisch T von Nutzen sein kann: es k®nnen Merks2tze sein oder
semantisch relevante Wortb¢ndel, Textschemata, Modelltexte, sprachliche Regeln (z.B.
auch die sogenannten AEselsbr¢ckend) oder Notizen ¢ber die im Laufe des
Redaktionsprozesses gewonnenen Einsichten.

= Warum ist dieser Schritt in der Unterrichtsgestaltung notwendig?
Die Erfahrung eines Lernfortschritts fordert Selbstvertrauen: die Anleitung zu einer
systematischen Pflege von ged®chtnisgem@Cen Lerneinheiten f¢hrt den Lerner dazu, die
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Verantwortung f¢r  seinen  Lernweg ¢bernehmen zu k®nnen T was die
Grundvoraussetzung f¢r ein lebenslanges Lernen ist.

2.2. Hermeneutik und Fremdsprachenunterricht: zw®If Thesen

1. AUTHENTISCHE TEXTE T GESPROCHENE UND GESCHRIEBENE T GEH¥REN
SCHON IN DEN ANFANGSUNTERRICHT.

AAuthentischo heiCt hier,*

e dass sie nicht vom Lehrer oder Lehrbuchautor auf die vermeintliche Kompetenz des
Lerners hin zugeschnitten und daher in eine vom Lehrer oder Lehrbuchautor
festgelegte Progression eingef¢ gt sind

e dass sie nicht vom Lehrer oder Lehrbuchautor ausgesucht und daher durch seine Sicht
gefilterte Ausschnitte der fremden Welt sind: sie sind hingegen ungefiltertes Ganzes,
Dialogangebot, Gegenentwurf, Appell an den Leser, Herausforderung an die eigenen
Gewohnheiten, an die eigenen Kategorien und an die eigene Weltsicht T also ein
Adeutliches Gegen¢bero. Im Unterricht geschieht also die Begegnung mit dem
Fremden im authentischen Text als echtem Gegeng¢ber, das so angenommen wird und
stehen gelassen wird, wie es ist, ohne Versuche, es in die eigenen Denkkategorien zu
A¢bersetzend. Diese Begegnung mit der Fremdheit, mit der fremden Welt und der
fremden Sprache schafft die Distanz zu sich selbst, die Beginn des Verstehens ist.

2. LITERATUR ALS DISTANZIERENDE KRAFT VON SICH SELBST IST
GRUNDLEGENDER BESTANDTEIL DES UNTERRICHTS

Dies bezieht sich auch auf den Anfangsunterricht,®* T weil der literarische Text, in dem
unter These 1 erw2hnten Sinn, authentische Begegnung mit dem Fremden ist: der
literarische Text ist in erster Linie Verfremdung der Realit®t, und diese Art von
Herausforderung bedeutet Begegnung mit Fremdem: ALiteratur ... reproduziert nicht
einfach die Alltagserfahrung des Lesers ... Sie spricht aus der Distanz zum Leser, und sie

%0 Zur Entwicklung des Begriffs Aauthentischer Texto in der Fremdsprachendidaktik s. das Themenheft 1/1997
der Zeitschrift BABYLONIA und insbesondere das Interview mit Hans Hunfeld zu AAuthentische Texte und
Fremdsprachendidaktiko.

* Im Sinne von Hunfelds Aussage: ALiteratur muss von Anfang an mitreden, also in die Lektion selbst einbezogen
werdeno (Hunfeld, 1990, S.34); er bezieht sich dabei auf die Fremdsprache, aber seine Aussage kann genausogut
auf die Muttersprache bezogen werden, denn: AWas sie von der g2ngigen Lektion unterscheidet, bezeichnet genau
das, was jener fehlt: da Lyrik anders redet als der Sprachlehrtext, fllt sie aus dem Rahmen einer Sprache, die das
didaktisch M®gliche oder W¢nschbare vorspricht. ... Schon das vereinzelte Gedicht widerspricht dem Anschein
einer Sprachlektion, die so tut, als sei sie das MaC aller Rede. Und da Lyrik vom Adressaten anderes verlangt als
Folgsamkeit und mechanisches Nachsprechen, untergrabt sie, durch ihre bloCe Anwesenheit im Sprachbuch, die
Autorit?t des Sprachlehrtextes. Sie stPrt. Eben das ist ihre Aufgabe, wenn sie zu Lesern spricht. Will man sie auch
dem Lerner zumuten, dann muss man das Risiko in Kauf nehmen, das mit ihr verbunden ist. Die Frage darf also
nicht sein, ob dem Fremdsprachenunterricht lyrische Texte gelegentlich genehm sind, weil sie sich den etablierten
Zielen und Methoden des gewohnten Sprachlehrgangs anpassen oder unterordnen lassen. Es geht vielmehr darum,
ob St°rung und Widerspruch, die von Lyrik ausgehen, in das Konzept einer Fremdsprachendidaktik passen, das
sich vornehmlich auf pragmatische Ziele und mPglichst glatte, m¢ helose Methoden richtet. Die Frage nach lyrischen
Texten im Fremdsprachenunterricht ist also zugleich eine Frage nach den ¢bergreifenden Zielen des
Fremdsprachenunterrichts. Wer Lyrik auch als Sprachlehre versteht, fasst diese weiter als heute ¢blich.o
(Hervorhebung von mir). Was Hunfeld hier zur Lyrik sagt, gilt f¢r Literatur im allgemeinen, wie er selbst im
gleichen Aufsatz hervorhebt.
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wahrt diesen Abstand. Denn ihr Dialog mit dem Leser gelingt nur dann, wenn sie von die-
sem nicht vereinnahmt werden kann. Hier liegt der charakteristische Unterschied zum
Lehrbuchtext, aber auch zu den Texten, die in der Regel aus den spielerischen
Variationen des Lehrbuchmaterials entstehen. Literatur ist dem Leser ein deutliches
Gegengber: vor allem in der Vergleichsm@glichkeit, die sie dem Leser anbietet, kommt
sie zur Wirkungo,* Literatur kann also nicht sch®ngeistige und gelegentliche Zugabe zum
Sprachunterricht sein: sie ist von sich aus ASprachlehred.*® Der Einsatz von Literatur und
das Nachdenken-Lassen ¢ber Literatur wirken dem schizoiden Unterricht entgegen, der
Sprache als AVerstandlich Redeno, als AVokabeln Tauschend, als Instrument ohne Inhalt,
also sozusagen als leere H¢lse trainiert, und dabei die Sprache als Gabe in ihrem
Reichtum und ihrer Vielschichtigkeit verkennt und verflacht T ohne R¢cksicht auf das,
was hinter der AVokabelo steht.

Literatur ist in diesem Sinne in der Muttersprache die erste Fremdsprache,* d.h. die erste
Erfahrung damit, dass Grammatik und Vokabeln allein noch nicht das Verstehen® eines
Textes ausmachen. Man kann also sagen, dass Literatur in der Muttersprache die erste
Stufe der Distanz zu sich selbst ist, dass die erste fremdsprachliche VVokabel, der das Kind
im Grundschulalter begegnet, die zweite und Literatur in der Fremdsprache die dritte
Stufe der Distanz ist.

3. DIE BEGEGNUNG MIT DEM "DEUTLICHEN GEGEN ;BER"™ DES
GESCHRIEBENEN ODER GESPROCHENEN TEXTES KANN NUR DURCH
LANGSAME ANN HERUNG UND STUFENWEISE SICH ENTWICKELNDE,
AUFGABENGELEITETE ENTDECKUNG UND ERKUNDUNG GESCHEHEN.

Das bedeutet auf der einen Seite, dass sich manche im Fremdsprachenunterricht

verwendete Verfahren von selbst verbieten, wie z.B.

e das Nachsprechen und Nachahmen von Vorgefertigtem und das Verwenden von
vorgefertigten ~ Wendungen (z.B. Erstellung von  Handelsbriefen  durch
Zusammenf;gung von Briefausschnitten oder Collage von S2tzen), wenn sie nicht
vom Lerner erarbeitet, entdeckt oder von ihm aus einem Kontext entnommen worden
sind;

e das Nachsprechen und Auswendiglernen von Dialogen: Die Dialoge, die in den
Lehrwerken enthalten sind T soweit sie authentisch sind T sind als Zeugnis, als
Ausschnitt der fremden Welt zu sehen und als solche im Unterricht zu verwenden:
wenn Lerner angeregt werden, an den Dialog Fragen zu stellen T also z.B. ¢ber
Gef¢hle und Umgebung der Dialogpartner zu r2tseln T haben sie einen authentischen
Sprechanlass und sind zum Sprechen motiviert (w2hrend, was Frau Meier im Lehrbuch
beim Einkaufen sagt oder fragt oder antwortet, ¢berhaupt niemanden interessiert!).
Dieses Sprechen geschieht z°gernd und fehlerhaft T ein Zeichen, dass ein Lernprozess
im Gang ist, der nicht stattfinden w¢rde, wenn nur das korrektes Nachsprechen
vorgefertigter S2tze verlangt w¢rde: diese k®nnten nicht mit dem Kontext des bereits

%2 Hans Hunfeld, 1990, S.35.

% Hans Hunfeld, 1990.

% Adolf Muschg bezeichnet die Literatur als AFremdsprached (1986, S.7) und als AFrageform der Sprached
(1986, S.25).

% Hunfeld (1992 *) warnt davor, den Lernern die Illusion zu vermitteln, sie kPnnten die Fremdsprache
verstehen, wenn sie nur ¢ber die Grammatik, die Vokabeln und landeskundliches Wissen verfigten, T er
warnt also vor dem Anaive[n] Verst2ndnis von Fremdsprachlichkeit, welches das Wissen von fremder Sprache
und Kultur schon dem Verstehen gleichsetzto.
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Erlernten assoziiert werden und daher sp2ter in der Sprachproduktion nicht im
richtigen Augenblick als Ausdruck zur Verf;gung stehen;

das Aufnehmen von Rollen, in denen der Lerner nicht als er selbst, mit seinen
1 berzeugungen, Vorerfahrungen, mit seiner Kritik- und Entscheidungsfehigkeit agiert,
sondern eine fremde Welt nachspielt;

der (kontextlose) m¢ndliche Drill, soweit sein Sinn nicht z.B. als Gel@ufigkeits¢bung
von den Lernern als notwendig eingesehen und vielleicht sogar von ihnen gefordert
wird, weil sie sehen, dass sie ihn brauchen (Sprachlabor hat nur Sinn, wenn der
Einzelne seine Aussprache und Intonation von bestimmten Sinneinheiten verbessern
will, die er Asagend mechte, die er aber so stark von der Norm abweichend ausspricht,
dass sie schwer oder nicht verst®ndlich sind);

das laute Vorlesen eines Textes, weil es die Aufmerksamkeit des vorlesenden Lerners
vom Sinn des Textes ablenkt: der Sch¢ ler/die Sch¢lerin konzentriert sich mehr auf die
Aussprache und Intonation als auf die Bedeutung des Textes

die Erleichterungen des Zugangs zum (geschriebenen oder gesprochenen) Text T etwa
durch AVorentlastungd sprachlicher ARegelnd, im Sinne der herk®mmlichen
Grammatik, oder durch AVorentlastungd von Vokabeln: Vorentlastungen dieser Art
st®ren den Entdeckungsvorgang, verschleiern die Fremdheit des Textes und lassen im
Lerner die Illusion entstehen, dass man alles verstehen T also be-greifen, in den Griff
bekommen T kann, weil alles in die eigene Regelvorstellung, in den eigenen Code und
in die eigene Weltordnung ¢bersetzbar ist, die auf diese Weise die Norm ist, von der
aus man alles als verst@ndlich oder unverst®ndlich, gut oder schlecht beurteilen kann.

Wenn die sinnstiftende Begegnung mit dem Fremden T ob Text, Sprache, Kunstwerk,
Mensch, Kultur oder Umwelt T als Adeutliches Gegen¢ berd durch langsames stufenweise
sich entwicklendes Entdecken geschehen soll, bedeutet das auf der anderen Seite, dass im
Unterricht manches erforderlich wird, das nicht immer auf konsequente Weise im
Klassenzimmer zu finden ist, wie z.B.:

e der Einsatz authentischer Texte von der ersten Unterrichtsstunde an: der Lerner soll

von Anfang an mit ihnen konfrontiert und ihrer Fremdheit und der Erfahrung des

Nicht-Verstehens ausgesetzt werden, und nicht warten m¢ssen, bis er gen¢gend

Vokabeln und gen¢,gend Regeln kann;

ein aufgabengeleiteter®® Unterricht,

* der den Einzelnen in seiner Individualit®t respektiert und mit seinen Erfahrungen
und seinem Vorwissen zur Sprache kommen I3sst, und einerseits selbst®ndiges
Lernen und Entdecken, und andererseits sozialisierende Zusammenarbeit ferdert;

* der zur Bildung von Hypothesen und zum F¢llen von Leer-, Unbestimmtheitsstellen
und Informationsl¢cken anregt;

* der die Entdeckung von Bedeutung im Zusammenspiel zwischen dem Lesen aus den
Zeilen und dem Zuschreiben von Bedeutungen aus dem gespeicherten Vorwissen in
Gang setzt, und dadurch auf das Vorwissen, die Vorerfahrung, die Kreativit?t und
die Phantasie des Einzelnen zur¢ckgreift;

* (er den Lese- und Entschl¢sselungsvorgang provoziert und den Lerner anregt, den
Text nach Elementen zu durchsuchen, die er verwenden kann, um das
auszudr¢cken, was er fir notwendig h2lt, um die Aufgabe nach seinem
Gesichtspunkt zu 1°sen;

* (der verz@gertes Lesen fordert;

* der das Beobachten von Textstrukturen und Textschemata anregt: nur das
Beobachten vieler Texte und die Ber¢ghrung mit vielen Textstrukturen und

% zur Erweiterung und Vertiefung des Begriffs /:\Aufgabet‘)s. Haussermann-Piepho (1996)
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Textschemata schafft die Voraussetzung, um selbst Texte schreiben zu k®nnen
(wenn also Texte als Vorlage fir die eigene uCerung dienen sollen, muss das
Lehrwerk eine Vielfalt von Texten zu einer Vielfalt von Zwecken anbieten);

* der die Sch¢ler dazu f¢hrt, sich bei der Verwendung der Sprache nicht auf die
Sprache selbst oder auf ihre Regeln und VVokabeln zu konzentrieren, sondern darauf,
was sie mit der Sprache machen und sagen k®nnen;

* (der das Beobachten des Funktionierens der Sprache am/im Text fOrdert: nur das
langsame Beobachten der Sprache T d.h. wie sie funktioniert und wozu und f¢r
welche Bedeutung bestimmte Wendungen verwendet werden T kann zur
schriftlichen und m¢ndlichen Produktion f¢hren (meistens wird von den Lernern
die Produktion zu fr¢h verlangt, d.h. zu einem Zeitpunkt, in dem sie mit der
Sprache noch nicht gen¢gend Erfahrung gesammelt haben, die Sprache noch nicht
lange genug gesehen oder geh®rt haben T ihr also noch nicht lange genug ausgesetzt
gewesen sind);

* der zur Ent- und Aufdeckung der Sprache f¢hrt und zur Ent- und Aufdeckung von
Sinn anregt;

* der zur Entdeckung der Grammatik als sinnstiftend im Text f¢hrt: Grammatik wird
an Texten entdeckt und nur in dem Sinne, dass sie als Erkl@rungsinstrument oder -
hilfe dient und erkl2rt, was im Text gemeint ist. Gefragt wird, wozu eine bestimmte
Form verwendet wird und was derjenige meint, der sie ben¢tzt (Das bedeutet z.B.,
dass die Lehrerfrage an den Sch¢ler nicht lautet: "Was ist das?" und als Antwort
erwartet Adas ist ein Konjunktivo, sondern Awas meint derjenige, der diese Form
benutzt? Warum/wozu hat hat er sie hier verwendet?0);

* der dazu fg¢hrt, der Sprache ihre Regeln abzulesen, im Hinblick einerseits auf die
Entdeckung ihrer Regelhaftigkeit und andererseits auf die Entdeckung ihrer
Ausdrucksm®glichkeiten: auf diese Weise wird die Grundlage fir ein
kommunikatives Handeln entwickelt;

* der jeglichen Text T ob literarisch oder nicht T als Bedeutungseinheit und
ASprachlehred betrachtet und den Text oder die Spracherscheinung als ADeutliches
Gegen¢ bero behandelt;

e die F°rderung und Bewusstmachung im fremdsprachlichen Lesen von Techniken und
Stilen, die im Lesen in der Muttersprache gel2ufig sind (Askimmingd, Ascanningd
usw.), und deren § bertragung auf die Fremdsprache aber nicht selbstverst®ndlich ist;

e eine nicht nur auf Lernziele, sondern auf die Schaffung von Lerngelegenheiten
ausgerichtete Unterrichtsorganisation, die
* den Lerner dem Gegen¢ber der greCtmeglichen Vielfalt von Texten und Aufgaben,

und daher und kommunikativen Anl@ssen und M®glichkeiten aussetzt

+ der individuellen ALangsamkeito in der Sinnstiftung und in der Entdeckung von
Sprache gerecht wird

* eine tatschlich behutsame Ann2herung erlaubt, die sich langsam durch verschiene
Stadien hindurch entwickelt:

von der Bewusstmachung von Vorwissen und VVormeinungen

¢ber die Strukturierung und Erkl2rung dieser Gedanken,

cber das F¢llen  von  AlLeerstellend, AUnbestimmheitsstellend  oder
Informationsl¢ cken

zur Hypothesenbildung

¢ber den Vergleich mit den von anderen Lernenden aufgrund von anderen
Informationen/Erfahrungen/Materialien/ Hintergrundwissen hervorgebrachten
Hypothesen

zur AAushandlung der Bedeutungo und
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zum vorsichtigen T und auch fehlerhaften T Formulieren, das Ausdruck des
momentanen®’ Lernzustandes ist
Was hier zun@chst nur f;r den Fremdsprachenunterricht postuliert wird, d.h. selbst®ndiges
Erarbeiten statt VVorgefertigtes nachzusprechen, nachzuahmen oder vorzutragen gilt f¢r
jegliches Unterrichtsfach, denn was der Sch¢ ler nicht selbst entdeckt, kann man ihm nicht
beibringen..

4. VERSTEHEN GESCHIEHT NICHT DURCH ANH UFUNG VON WISSEN UND
DAS VERSTEHEN DER FREMDEN KULTUR GESCHIEHT NICHT DURCH
ANH UFUNG VON LANDESKUNDLICHEM WISSEN.

Das Verstehen der Sprache geschieht nicht durch Anh2ufung von Wissen ¢ber die
Sprache (Grammatik- und Syntaxregeln) und das landeskundliche Verstehen geschieht
nicht durch Anh2ufung von Fakten, denn auf diese Weise kommt man nicht aus der
eigenen gesellschaftlichen, kontextuellen und individuellen Perspektivierung von Welt
heraus: wer den Fremden/das Fremde kennenlernen will, darf nicht nur dessen Kontext
erforschen und Wissen ¢ber dessen kulturellen Kontext anh2ufen, sondern muss
Neugierde mitbringen und die Bereitschaft, zuh®ren, beobachten und entdecken zu
wollen, d.h. er muss
e an den individuellen Reaktionen des Fremden, an dessen individuellem Kontext
interessiert sein und
e bereit sein, dem Fremden ¢ber die eigene Realit?t und die eigene Perspektive Auskunft
zu geben
Das bedeutet z.B. eine Umkehrung der Perspektivierung des sog. Landekundeunterrichts:
Ziel ist nicht, das Fremde dem Fremden erkl@ren zu k®nnen T und dazu noch in seiner
Sprache T sondern das Eigene dem Fremden zu erkl®ren und den Fremden aus der
eigenen Perspektive (und im Bewusstsein der Eigenperspektive, also der eigenen
Vormeinungen und Vorerfahrungen) befragen zu k®nnen (Ziel ist also z.B. im Unterricht
Deutsch als Fremdsprache nicht, einem Deutschen die Landschaft und die
Sehenswy rdigkeiten der Bundesl®nder auf Deutsch beschreiben zu k®nnen T denn der
einzige Adressat k®nnte eventuell nur der Lehrer sein in einem fingierten Dialog!).
Die Distanz, die sich auf diese Weise gegen¢ber der eigenen Herkunftswelt/-sprache
entwickelt, bedeutet nicht Verlust der eigenen Identitt, sondern im Gegenteil die
Entwicklung eines Selbstbewusstseins, das in der Begegnung mit Fremdem grundlegend
ist. Landeskundeunterricht hat also in diesem Sinn einen erzieherischen Wert, der ¢ber
das Wissen von Daten und Fakten hinausgeht, denn er regt Aden Vergleich von Eigenem
und Fremdemo an, Ader der Anfang jeden Verstehens isto.*®

%" Hermeneutik und Psycholinguistik treffen hier zusammen: dem spiralformigen Vorgang des Verstehens
entspricht der Prozess des langsamen Erwerbs ¢ber Stufen der Interimsprache, der von der Psycholinguistik als
Approximation bezeichnet wird: AFragen nach dem linguistischen Status von Lernersprachen sind urspr¢nglich
im Zusammenhang mit dem FU unter Begriffen wie idiosyncratic dialect (Corder 1971), approximative system
(Nemser 1971) und interlanguage (Selinker 1972) erCrtert worden. Diesen Konzeptionen liegt der gleiche
Gedanke zugrunde: Der Lerner n2hert sich der Zielsprache schrittweise, indem er diverse Zwischen- oder
Interimsprachen (Terminus nach Raabe 1974a) als Stadien bis hin zur Zielsprache durchl2uft. Sie bilden das
Interimsprachliche Kontinuum. Die einzelnen Zwischenstadien werden als Systeme analog zu den voll
entwickelten Sprachen aufgefassto. Wode, Henning. (1988), S.104.

% Hans Hunfeld, 1990, S. 16.



2. Hermeneutische Erfahrung und Unterricht VON KREISEN, MENSCHEN UND BILDERN 73

5. TEXTE K¥NNEN NICHT NACH EINER SPRACHLICHEN (GRAMMA-
TIKALISCHEN, SYNTAKTISCHEN, SEMANTISCHEN) ODER INHALTLICHEN
"PROGRESSION" AUSGEW HLT UND ANGEORDNET SEIN.

Jegliche von auCen her festgelegte Progression wird dem Entdeckungsprozess des
Einzelnen und seiner individuellen ALangsamkeitd nicht gerecht. Der SinnstiftungsprozeC
[2uft im Individuum ab und ist individuell verschieden: was Sch¢ler/innen mit Sprache
und Literatur tun, h®ngt ja gerade wesentlich davon ab, ob sie sich durch das Angebot be-
troffen und involviert f¢hlen oder nicht T und das kann keine Progression von vornherein
regeln.

Die Gestaltung dieses Angebots T im Sinne einer Schaffung von Lerngelegenheiten T ist
deshalb der professionelle Auftrag der Lehrer/innen. Das bedeutet:

o die Auswahl der Texte geschieht meglichst in Zusammenarbeit mit den Lernern; das

hat die Folgen,

* vom methodischen Gesichtspunkt her,

dass der Text in einem aufgaben- und erkundungsgeleiteten Unterricht den Ler-
nern nicht kontextlos von auCen her aufgeladen wird, sondern

dass er entweder von den Lernern als Mittel zur L®sung einer bestimmten
Aufgabe oder eines Problems ¢ berhaupt ausgesucht wird oder

dass er von ihnen zumindest in einen assoziativen Rahmen von Vorerfahrungen
gebracht wird;

* vom inhaltlichen Gesichtspunkt her,

dass die Texte nicht nach der Anzahl von den darin enthaltenen
Grammatikregeln oder der Vokabeln gew?2hlt werden, die man dabei lernen
kann, sondern
wegen der Botschaft, die sie vermitteln.

e Eine Progression kann nur als Sinngeschehen existieren, d.h.

+ als Re¢ckblick des Lerners auf seinen Lernweg, indem er feststellt: Awas weiC ich
jetzt, am Ende der Stunde/der Einheit/der Woche usw., was ich vorher nicht
wusste? Was kann ich jetzt besser ausdr¢cken als vorher?0, AWas verstehe ich jetzt,
was ich vorher nicht verstanden oder anders verstanden hatte?0 usw. (ADas
Verstehen muss als Teil des Sinngeschehens gedacht werden, in dem der Sinn aller
Aussagen ... sich bildet und vollendeto®

* als Reflexion dar¢ber, wie sich im Laufe des Lernprozesses

die Voraussetzungen, d.h. die ABedingungen ... unter denen Verstehen
geschiehto® verandert und zu einem veranderten Verstehen gef¢hrt haben

das Aln-das-Gesprachkommen-mit-dem-Text** entwickelt hat, d.h. welche Fragen
an den Text gestellt wurden und wie sich dieses Fragen entwickelt hat. Das setzt
nat¢rlich voraus, dass der Appellcharakter des Textes gewgrdigt wird, d.h. dass
der Text als Herausforderung, als Gegen¢ber und nicht als ein Denkmal
behandelt wird, das vereinfacht, didaktisiert und interpretiert werden muss.

6. DER LERNER WIRD T IN JEGLICHEM ALTER, OB GRUNDSCHULKIND ODER
ERWACHSENER T ALS LESER (BZW.H¥RER) BEHANDELT .

¥ Hans-Georg Gadamer, 1990, S. 170.
“0 Hans-Georg Gadamer, 1990, S. 300
*! Hans-Georg Gadamer, 1990, S. 374
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Das bedeutet, dass Texte T ob literarisch oder nicht T nicht f¢r ihn vereinfacht oder
didaktisiert werden. Kindgem2C und dem Lerner entsprechend ist nicht der Text an sich,
sondern das, was das Kind/der Lerner daraus macht, und die Botschaft, die er dazu
mitteilt. Das Kind/der Lerner kann aber nur etwas daraus machen, wenn es/er durch
entsprechende Aufgaben angeleitet wird (s.These 3) und ihm dann erm®glicht wird,
selbst®ndig und nach seinem individuellen Lerntempo und unter Einbeziehung seiner
Vorerfahrungen zu arbeiten. Die Ber¢cksichtigung der individuellen ALangsamkeito steht
allerdings nicht im Gegensatz zur Entwicklung der F2higkeit, z¢gig und systematisch zu
arbeiten, sondern erm©glicht im Gegenteil die Erziehung zur kognitiven und
arbeitstechnischen  Genauigkeit, sowie die F©°rderung von Sensibilitt und
Einf¢hlungsverm®gen

. INDEM DER LERNER ALS LESER (BZW. H¥RER) BEHANDELT WIRD UND DEM
DEUTLICH FREMDEN IM TEXT GEGEN § BERGESTELLT WIRD, WIRD ER ALS
GANZER MENSCH BEHANDELT.

Es wird also nicht nur schizoid an die Entwicklung seiner intellektuellen Seite appelliert
und es wird nicht nur das technisch/pragmatische Umgehen mit Worten gef©rdert,
sondern es werden seine Erfahrungen, seine Empfindungen, Gefihle und  ngste
miteinbezogen: er bringt sie ja sowieso in den Deutungsprozess mit ein T nur wurde im
traditionellen Unterricht nicht danach gefragt, so dass der Lerner sich auch nie mit der
Notwendigkeit konfrontiert sah, sie in der Fremdsprache zu artikulieren. Genauso als
ganzer Mensch T also nicht nur mit seinem Wissen, sondern auch mit seinen Gef¢hlen T
tritt er auch, ¢ber den Text hinaus, der Realit®t des deutlich Anderen gegen¢ber, dem er
in der fremden Gewohnheit, Kultur, Tradition, Musik oder Hautfarbe begegnet.

. HERMENEUTISCHER UNTERRICHT IST ERZIEHERISCH UND DIE
BEGEGNUNG MIT DEM TEXT ALS DEUTLICHEM GEGEN;BER IST
ERZIEHUNG ZUR TOLERANZ.

Was fir den Text im engeren Sinn gilt, gilt fir die Begegnung mit Fremdem im
allgemeinen, d.h.: wer gelernt hat, mit den eigenen Empfindungen bei der Begegnung mit
dem Fremden und dem Unverst@ndlichen in einem Text umzugehen,
e ohne ngste und Aggressionen zu entwickeln,
e ohne ver@rgert oder entt?uscht zu sein, wenn nicht alles sofort verst®ndlich erscheint,
also

e ohne den Anspruch,

den Text in jedem Wort sofort vollst®ndig zu verstehen

thn nach eigenen (grammatikalischen, semantischen oder kulturbedingten)

Kategorien vereinnahmen zu wollen,

sich die Sprache und den Inhalt zu eigen zu machen und sie voll auszuleuchten,
der kann auch mit dem Fremden im weitesten Sinne umgehen T ob Gewohnheit, Kultur,
Tradition, Musik oder Hautfarbe: er ist tolerant T wo TOLERANZ nicht nur eine Floskel
oder Absichtserkl@rung von gutem Willen ist, sondern praktiziert wird. In diesem Sinn ist
hermeneutischer Unterricht erzieherisch: das gilt zwar zun®chst f;r den Mutter- oder
Fremdsprachenunterricht (denn die Begegnung mit dem Text als deutlichem Gegeng¢ber
geschieht bei beiden), geht aber ¢ber dessen Grenzen hinaus, denn jedes Unterrichtsfach
ist Begegnung mit etwas Anderem, Neuem und Fremdem.
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9. HERMENEUTISCHER UNTERRICHT IST LERNERZENTRIERT.

Das bedeutet in der Praxis:

e Achtung vor dem Entdeckungsweg und der dazu notwendigen Langsamkeit des
Einzelnen,

e FO°rderung und Unterstitzung des individuellen Entdeckungsprozesses durch eine
Vielfalt von gezielten Aufgaben (s. These 3)

e Hilfestellung von seiten des Lehrenden bei Redaktionsprozessen T in einer Art
AHebammenfunktiond im Stadium der Interimsprache T um dem Lerner zu helfen, das
auszudr¢,cken, was er meint

e Hilfestellung von seiten des Lehrenden bei der Organisation des Gelernten im
Ged?&chtnis und bei der Erstellung von Merkeinheiten;

o Kkontinuierliches, konsistentes und konsequentes Arbeiten mit den Sch¢lern und an sich
selbst, um die Bereitschaft wachzuhalten, den Lernern zuzuh®ren;

Lernerzentriertheit heiCt aber besonders,

e warten zu k®nnen und dem Lerner Zeit zu lassen,

e als Lehrer nicht zu versuchen, Schwierigkeiten aus dem Weg zu rumen, Distanz zu
verringern oder den Entdeckungsweg zu beschleunigen, zu erleichtern, oder zu
verkg¢rzen

e der Tatsache Rechnung zu tragen,

* dass Sch¢ler/innen nicht jederzeit geistig und emotional so pr@sent sind, dass
hermeneutische Intensit®t des Arbeitens immer meglich ware,

* dass Sch¢ler/innen unter schulischen Bedingungen nicht jederzeit bereit und in der
Lage sind, ihre Deutungen, Gef¢hle und Erkenntnisse in der Zielsprache zu
formulieren und in der Arbeit in/mit der Klasse mitzuteilen

* dass es also von der Sensibilit3t, Flexibilit®t und Professionalit®t der Lehrerin/des
Lehrers abh2ngt, im Unterricht je nach Notwendigkeit, Phasen einzubauen, in denen
konvergierend oder divergierend zum Text gearbeitet wird.

Lernerzentriertheit heiCt nicht T nach einer missverstandenen und nur pragmatisch-
technokratisch ausgelegten Auffassung von Aneedso T Themen auszuw?@hlen, von denen
der Lehrer von seiner Warte aus annimmt, sie w¢,rden den Lerner interessieren, weil sie
im Augenblick Aind sind: Pop-S2nger-Texte o. . auszuw?hlen, damit der Unterricht
schmackhafter wird und den Anschein erweckt, es sei ja leicht und unterhaltsam, eine
Sprache zu lernen, bedeutet nur, in eine (schlechte) Konkurrenz zu treten gegen¢ber den
Medien, und dem Auftrag der Schule nicht gerecht zu werden: dem Einzelnen
vorzuttuschen, sein Erkenntnisweg sei mg¢helos und kein Einsatz und keine
Verantwortung seien gefordert, ist ein Verrat an der Erziehungsaufgabe der Schule. Die
Frage stellt sich allerdings nicht als APop-S2nger-Texte ja oder neino: die Frage ist, aus
welchem Grund und zu welchem Zweck solche Texte ausgew?2hlt werden und auf welche
Weise mit ihnen gearbeitet wird. Wenn sie nur behandelt werden, weil sie der Lehrer
ausw2hlt, damit ein paar neue Vokabeln auf eine angenehme Weise gelernt werden, legt
der Lehrer nach seiner Auffassung von wichtig/unwichtig von auCen her fest, was gelernt
werden muss: er entscheidet also von vornherein, was die Sch¢ ler eigentlich selbst®ndig
aufgrund der von der Lehrkraft zur Verfigung gestellten breiten Textauswahl entdecken
sollten, d.h. er manipuliert sie, indem er ihnen T unter Vorentaltung anderer Texte und
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anderer kultureller Anregungen, die andere Horizonte er®ffnen k°nnten T ihren Lernweg
vorschreibt: er geht also autorit®r vor unter dem Anschein, antiautorit®r zu sein (denn
angeblich lehnt er sich ja gegen die Auswahl der Texte von seiten der Lehrbuchautoren
auf, steht also auf der Seite der Jugendlichen gegen die vorgeschriebenen Lehrbuchtexte,
und geht dann genauso praskribierend vor wie sie in ihrer Progression). Lerner-
zentriertheit heiCt, nicht zu verlangen, dass der Sch¢ler etwas nachspricht, was ihm der
Lehrer oder das Lehrbuch oder die Kassette oder das Video vorgibt, wenn es nicht aus
seinem Such- und Entdeckungsprozess entspringt: Lernerzentriertheit heiCt, im Lerner
das Fremde zu achten und es nicht durch curriculare Verplanungen zu verwalten.

10.DAS WACHSEN DER SCH j LER/INNEN GESCHIEHT DURCH DIE ZUNAHME
DER F HIGKEIT, AUF DIE ZEICHEN, SIGNALE UND BOTSCHAFTEN DER
FREMDSPRACHE DURCH EIGENE INNERE BILDER UND TEXTE ZU
REAGIEREN. NICHT-VERSTEHEN IST DABEI KEIN VERSAGEN.

Der Rezeptionsvorgang des Textes und die Stationen dieses VVorganges im einzelnen Lerner
und in der Gruppe sind Gesprach: die Bedeutung entsteht im Scheler, und dieses Entstehen
ist Gegenstand des Gespr@chs. Nat¢rlich geh®rt zu diesem Entstehen der Bedeutung auch
das Stutzen, das Nachfragen, das Aufstellen und Verwerfen von Hypothesen, kurz: auch das
Nicht-Verstehen. Das Nicht-Verstehen bedeutet also nicht Schw2che oder Unf2higkeit,
sondern ist Voraussetzung und Beginn des Verstehens und des Wachstums (AErst/ wenn ich
dich/ nicht verstehe ...0).

11. DAS WACHSEN IN DER FREMDSPRACHE IST KEIN SELEKTIONS-
INSTRUMENT.

Das langsame Wachsen der Lerner T d.h. Mehr-K®nnen, Mehr-Erkennen und Mehr-Leisten
(wollen) T und die damit verbundene T2tigkeit des Entdeckens, deren Voraussetzung ein
diszipliniertes, kundiges, tagliches, zielgerichtetes Arbeiten ist, sind nicht als
Selektionsinstrument geeignet. Wachstum und Reifung in der rigorosen Auseinandersetzung
mit sich selbst, mit den in Texten, Sprache und Kultur manifesten Menschheitserfahrungen,
und das Lernen, sich genauso klar zu 2uCern, kann nicht Gegenstand einer Bewertung sein.
Wenn Sch¢ler/innen nicht vorwiegend nachahmen, sondern sehr frih eigene Gedanken,
Empfindungen, MutmaCungen in der Fremdsprache formulieren sollen, dann tun sie das
stockend, sprachlich fehlerhaft und indem sie um Worte ringen; ebenso nat¢rlich ist es, dass
Sch¢ ler/innen verstummen oder stumm bleiben, wenn sie nachdenken oder einen Abstand
empfinden, der eine Versprachlichung verbietet. Dieses Stadium der Interimsprache kann
also nicht bewertet werden, weil man einen Prozess und nicht sein Ergebnis bewerten
w¢rde: die zum Schlagwort gewordene AFehlertoleranzo hat in diesem Stadium Sinn, wenn
der Lehrer sich die Zeit nimmt, die Hypothese, die hinter dem "Fehlero steckt, zu
hinterfragen, statt nur die Arichtiged Form der Afalscheno ¢berzustelpen. Was im Prozess
fehlerhaft oder unausgesprochen bleibt, kann am Ende ein T ¢berpr¢ fbares und feststellbares
T Ergebnis des Unterrichts sein und von allen Lernern in schlichter, klarer, angemessener
Sprache formuliert und begr¢ndet werden. So einfach derartige uCerungen sein megen, sie

%2 Zum Begriff des Wachsens in der Fremdsprache und zur Entwicklung eines entsprechenden Kursmodells s.
den Abschnitt AFremdsprachenwachstumo und die entsprechenden  bibliographischen Angaben in
Haussermann-Piepho (1996), S. 206.
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m¢,ssen neutral, sprachlich und thematisch ausbauf2hig, d.h. mit langfristigen Zielen des
Wachsens in der Sprache/in der Fremdsprache vereinbar sein.

12. DIE DIDAKTISCHE ARBEIT, DIE EIN HERMENEUTISCHER
(FREMDSPRACHEN)UNTERRICHT VON DER LEHRKRAFT VERLANGT,

muss die, ... die scheinbare Sicherheit des Vorwissens st®ren, sie kann sich auf keinen

Fall damit zufriedengeben, einfach nur neues Wissen anzubietend™®

ist unvereinbar mit geschlossenen Curricula und mit technokratischen oder

b¢rokratisch nachweisbaren Pensen, die ohne Tiefgang und folgenlos durchgenommen

werden,

ist keine selektive von auCen her festgelegte Soll-Erf¢ llung

hat nichts mit didaktischer oder methodischer Modellhaftigkeit oder mit Tricks zum

Nachmachen zu tun

findet Wege,

* um die Phantasie, die Vorstellungskraft und die Assoziationsfhigkeit der Lerner
anzuregen,

* um ein angstfreies Lernklima zu schaffen, in dem Lerner gerne T alleine oder in der
Gruppe T herumr@tseln, Annahmen und Hypothesen bilden, suchen und fragen, und
ihre Vorerfahrungen zur Sprache kommen zu lassen

* um die Lerner zum R¢ckblick auf den eigenen Lernprozess, zur Bewusstwerdung
und Systematisierung der eigenen Lernergebnisse zu f¢ihren und ihnen somit den
Beginn einer neuen Schleife ihrer hermeneutischen Erfahrung zu erleichtern

entsteht aus einem immer neuen und anders gearteten Zusammenwirken von

Bedingungen und Faktoren T also aus Gelegenheiten, die sich aus den

Teilnehmerinteressen und -vorerfahrungen ergeben

findet Organisationsformen, die vermeiden, dass ein Unterricht, der die Gespr&chs-,

Lese-, Schreib- und Lernanl@sse als Gelegenheit nutzt, nach einem z;gel- und

ziellosen Zufallsprinzip ausufert

erfordert vom Lehrer Geduld, Zeit und Intensit®t ders Arbeitens, und die Bereitschaft,

sich der Herausforderung zu stellen, die sich als Notwendigkeit ergibt, zu verstehen,

was die Lerner meinen, wenn sie in der Zweitsprache noch z°gernd und fehlerhaft

formulieren oder unsprachlich Abwehr, Unverst®ndnis oder Fragen ausdr¢cken T d.h.

die Bereitschaft, sich den Sch¢ler2uCerungen zu stellen, so wie er erwartet, dass sich

seine Lerner T ob Kinder, Jugendliche oder Erwachsene T der Herausforderung durch
die Sprache und ihre Inhalte als Adeutliches Gegeng bero stellen,

setzt nicht nur eine sehr hohe fremdsprachliche und fremdkulturelle Kompetenz

voraus, sondern auch, dass die Lehrkraft sich selbst und ihr m¢hsam erworbenes Wis-

sen als unvollst®ndig betrachtet, sich in Frage stellt und stellen 12sst und sich als

Suchende mit den Suchenden T d.h. mit den Lernenden T betrachtet und sich darauf

einl@sst, vorsichtig mit ihnen "Vokabeln [zu] tauscheno.

2.3. Zur Bedeutung eines hermeneutisch orientierten Unterrichts f¢ i das 21. Jahrhundert

Die Herausforderung, vor der sich der Mensch heute befindet in der Alternative zwischen
Selbstvernichtung durch Zerst®rung des Fremden (ob Umwelt oder Mensch T gemeint ist

*3 Hans Hunfeld, 1990, S. 129.
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jegliche Art von Leben und Lebenszeugnis) oder Umkehr durch Leben mit dem Fremden als

etwas Normalem (also Anerkennung der Gesetzm@Cigkeiten der Umwelt als eines deutlichen

Gegengbers) ist in der Menschheitsgeschichte in der heutigen Dimension erstmalig, und

erfordert daher ein radikales § berdenken der ¢ berlieferten Grundlagen und Voraussetzungen

von Unterricht und Erziehung. Deklarationen guten Willens greifen deshalb nicht, weil das
entsprechende Handeln nur als technische oder technokratische MaCnahme ohne den

Hintergrund eines Umdenkens und einer grundlegenden Haltungs®nderung verstanden wird:

sie k®nnen nicht greifen in einer Welt, in der Gewalt und Vereinnahmung durch Sprechen

und Handeln das tagt®gliche Geschehen beherrschen, wo Ausnutzung und Ausbeutung (ob
von Menschen oder von Umwelt oder von Tieren) zur Normalit®t geh®ren und wo aber das

Reden von Toleranz, Umweltschutz, Frieden und V©°lkerverst®ndigung als mehr oder

weniger kostenlose Deklaration von gutem Willen genauso verbreitet ist. In dieser Welt T

und nicht im Elfenbeinturm T leben aber Schule und Unterricht im allgemeinen, und

Fremdsprachenunterricht insbesondere: dass die verschiedenen AF2chero nicht isoliert

voneinander bestehen, wird aber oft aus dem Blick verloren, und oft werden zugunsten von

bloCem Tun T dem Vorzeigen absolvierter Pensen, erreichter Lernziele, bestandener Tests T

Gesamtbilder, Zusammenh@nge, Hintergr¢nde und Menschenbilder nicht hinterfragt, die

hinter diesem Tun stehen. Oft wird nur auf das Vermitteln von Wissen und K®nnen Akzent

gelegt, ohne T ¢ber Richt- und Feinziele hinaus T ¢bergreifend zu fragen, wozu und warum.

Auf diese Weise wird das Ganze zugunsten der Teile aus dem Blick verloren, weil Teile

¢berschaubarer und scheinbar leichter in den Griff zu bekommen sind, und es nicht

notwendig ist, sich mit Grenzen abzugeben oder Grenzen zu akzeptieren T denn der Teil gilt
als Ganzes. Die Aufgabe anzunehmen, sich auf Grenzen zu besinnen,** und sie ohne Hetze,
ohne Angst und aus einer Distanz heraus zu hinterfragen, die erlaubt, weder zu verzweifeln,
noch die Welt verbessern zu wollen, entspringt einer hermeneutischen Haltung: der Begriff

Ahermeneutischo wirkt oft abschreckend, weil darin eine akademische, praxisferne Herkunft

vermutet wird, w2hrend die Haltung einer entdeckenden Auseinandersetzung mit dem

Fremden T im Bewusstsein, dass das, was man von ihm zu kennen oder zu verstehen glaubt,

durch die eigenen Wahrnehmungskategorien gefiltert ist, und dass daher Nicht-Verstehen

weder besch®mend noch negativ, sondern etwas ganz Normales ist T deutlich praktische

Auswirkungen hat. Allerdings sind diese nicht in der Art einer von auCen kommenden

AMaCnahmeo anwendbar: sie sind in der tagtglichen Praxis aus einer ethischen Haltung

entspringende Folgen, wie z.B., als Lehrender

e sich in Frage stellen zu lassen und beim Suchen, Fragen und Hinterfragen nicht m¢de zu
werden;

e nicht bei Schein- oder Halbl®sungen stehenzubleiben, sich auf die Schwebe des gesunden
Zweifelns einzulassen, die Vorl2ufigkeit eines jeglichen Ergebnisses von
Verstehensprozessen auszuhalten, und sich dem allem als etwas vellig ANormalemo zu
stellen;

e den Mut aufzubringen, sich der Nicht-Vorhersehbarkeit der Entwicklung eines

# Zu dieser Besinnung auf die Achtung, die Notwendigkeit und Un¢berschreitbarkeit von Grenzen ¥ im Sinne
von Hunfelds Einsicht in die Grenzen des Verstehens (T.26) und seinen beiden Grundbegriffen von Normalit®t
des Fremden und Deutlichem Gegen¢ber T gehOrt auch das Nachdenken ¢ber den Begriff Ehrfurcht: ADer
R¢ckblick auf die Geschichte lehrt, dass die geistige Entfaltung und alle Kulturen unserer Art aus Dialogen
mit dem ehrfurchtsgebietenden Gegen¢ber erwachsen sind. Dieses Gegen¢ber ist in wechselnden Gestalten
als Naturmacht, Umwelt, Schicksal, Gesetz, Sitte, Gott, D#mon, Welt und Erbe, aber auch als Krankheit, Tod,
Leiden, Wahnsinn, Diabolos und vielen anderen Masken immer gegenw@rtig gewesen. Die Auseinandersetzung
mit dem letzten Endes undurchschaubaren Gegeng¢ber hat den Menschen immer wieder vor die Wahl gestellt,
zu scheitern oder sich in Ehrfurcht auf das Wesentliche zu besinnen und sich in den ihm gesetzten Grenzen zu
bescheiden. Sie zu erkennen und zu h¢ten war bisher h©chstes Gebot der Weisheit und wird es immer
bleibeno(Schwabe, 1972, S.103).
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Verstehensprozesses zu stellen, d.h. den Mut zu haben, in einer Klasse (oder in
einer Lehreraus- oder -fortbildungsveranstaltung) Adie Leine locker zu lassend und
Entdeckungsprozesse und Fragen anzukurbeln, ohne von vornherein die Sicherheit zu
haben, als Lehrende/r auf alle auf dem Weg entstehenden Fragen antworten zu k®nnen
oder gegen alle von den Lernenden kommenden Einw2nde gewappnet zu sein. Dieser
Perspektivenwechsel T d.h. das Abstreifen einer aus Unsicherheit heraus defensiven
Haltung gegen¢ber Lernerfragen, das Aufgeben der Sonderstellung des auCerhalb des
Lernprozesses stehenden Lehrenden, der Amehr weiC als die Lernerd, das Einsteigen in
einen Entdeckungsprozess zusammen mit den Lernern, das Sich-Einlassen, statt
sicherheitshalber als Zuschauer oder Regisseur am Rande stehen zu bleiben T schlieCt
auch die Bereitschaft zur Auseinandersetzung (und zur eventuell davon herr¢hrenden
Verunsicherung) mit den nicht planbaren und nicht vorhersehbaren Ergebnissen eines
solchen hermeneutischen Prozesses ein. Aus eine solchen Haltung ergibt sich als
praktische Konsequenz die Suche T im Sprachunterricht, sowie und sogar ganz besonders
in der Lehreraus- und -fortbildung T nach anderen Gestaltungsformen als dem frontalen
Vortragen oder Darstellen von etwas in sich Geschlossenem und als der Vermittlung von
Fertigkeiten und  Strategien (der Fremdsprachenlehrer ist kein Vier-Fertigkeiten-
Stratege!);

e die eigene Rolle der ALeitungo eines jeglichen Lernprozesses neu zu ¢berdenken, und
sich der Frage zu stellen, bis zu welchem Grad Unterricht, Lehreraus- und -fortbildungs-
veranstaltungen ¢berhaupt planbar sein k®nnen und m¢ssen T denn es geht eher als um
APlanungd im g2ngigen Sinn darum, einen Alnputd oder Impuls fr einen Denk- und
Such-Prozess zu liefern, sowie nach Wegen zu suchen, um die Teilnehmer T von denen ja
jeder den Alnputo anders verarbeitet T in dieser Verarbeitung nicht allein zu lassen. Das
bedeutet, nach Wegen zu suchen, um die Art und Weise, wie sich das Neu-
Hinzugekommene bei den Lernenden mit ihren Erfahrungen und ihrem Gedankengut
verwebt T und wie dadurch bei ihnen neue Bedeutungen entstehen T nicht nur zur
Sprache kommen sondern auch zum Gegenstand der Reflexion und des Unterrichts oder
der Fortbildungsveranstaltung werden zu lassen. Es versteht sich von selbst, dass dabei
der Einzelne T ob Lehrer oder Sch¢ler T nicht nur als Lerner im Rahmen eines auf ein
bestimmtes Ziel hin gerichteten Ausschnitts seines Tuns betrachtet wird, sondern dass er
in seiner Ganzheit mit seiner jeweiligen Geschichte ernst genommen wird, und dass
zugelassen T und sogar angeregt T wird, dass die AGeschichtend und die Bilder, die jeder
einzelne in sich tragt, in die individuelle und gemeinsame Sinnstiftung einfliessen. So
gesehen, werden Unterricht und Lehreraus- und -fortbildung zu einem immer neuen
Abenteuer, wo Verstehensprozesse angeregt werden, deren Ausgang nicht voraussehbar
ist und wo jede Verstehensebene und jedes Ergebnis eines Prozesses zum Ausgangspunkt
f¢r einen weiteren gemeinsamen Such- und Entdeckungsprozess wird: dieser Prozess ist
nicht speziell an ein Fach gebunden und gilt nicht nur f;r den sprachlichen, sondern auch
fir jeglichen anderen disziplin@ren oder multi- oder interdisziplindren Bereich,* sowie

® 5. Serena S. (1996). Die Tatsache, dass die im Buch vorgestellten hermeneutischen Erfahrungen in der

Lehreraus- und -fortbildung unter der Bezeichnung AModelle aus der Praxiso zusammengefasst werden, steht
nicht im Widerspruch zum hermeneutischen Ansatz. Mit dem Wort AModello assoziiert man zwar etwas
Starres, von auCen her :bergest(;lptes,vdas angeblich nichts mit einem von innen her sich entwickelnden
Verstehen zu tun hat, doch ist hier mit AModelld der notwendige Gestaltungsrahmen von Impulsen gemeint,
der den Kursteilnehmern auf den Weg hilft. Der Weg ist einerseits ihre eigene hermeneutischen Erfahrung,
andererseits die Reflexion dar¢ber sowie ¢ber die MOglichkeit der Gestaltung ihres Unterrichts als
hermeneutische Erfahrung f¢r die eigenen Schy ler (A...ein Modell ist ein verschwindendes Schema. Der Bezug
auf das Urbild, das dem Maler diente, muss im Bilde ausgel®scht seino. Der von Gadamer angesprochene
Unterschied zwischen Modell und Portrat trifft auch auf den Unterschied zwischen der hier angesprochenen
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innerhalb oder auflerhalb der Schule fir den Umgang mit Menschen und fir die

Begegnung mit jeglichem Lebens- und Wissensbereich.
Wenn Lehrkrafte im allgemeinen — also nicht nur Fremdsprachenlehrer — féhig sein sollen,
ihre Tatigkeit und ihr Umfeld immer wieder zu hinterfragen, wenn sie ihre Aufgabe als
Padagogen im Sinne einer Entwicklung der Fahigkeit des Fragens bei Schiilern wahrnehmen
sollen, mussen sie selbst auch in ihrer Aus- und Fortbildung immer wieder dazu angeregt
werden und dazu Gelegenheit erhalten: die Begegnung mit dem Fremden — ob Mensch,
Kultur, Natur oder Text — als Begegnung mit einem ,,deutlichem Gegeniiber” als Prinzip zu
akzeptieren, heil3t nicht nur, Lerner zur Toleranz erziehen zu wollen, sondern sich selbst als
Lehrkraft im tagtaglichen Leben durch jegliche Begegnung zur Toleranz erziehen zu lassen
und jegliche Begegnung als Gelegenheit auf dem Weg eines lebenlangen Lernens
wahrzunehmen: ,,Auf alles zu hdren, was uns etwas sagt, und es uns gesagt sein zu lassen,
darin liegt der hohe Anspruch, der an jeden Menschen gestellt ist”.*°

Praxis und den daraus entstandenen Lehreraus- und -fortbildungsmodellen zu: s. Gadamer, Hans Georg.
(1990), S. 150)
“® Gadamer, Hans Georg. (1989), S. 173
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,,50 soll man sich nicht durch Misslingen abschrecken
lassen, sondern zu sagen versuchen, wie man versteht — mit
dem Risiko, dass man manchmal missversteht und manchmal
in der Vagheit der Impressionen steckenbleibt, die einen
desavouieren. Nur so ergibt sich die Chance, dass andere
davon Gewinn haben. Solcher Gewinn besteht nicht so sehr
darin, dass die Einseitigkeit des eigenen Versuchs eine
Gegenseitigkeit provoziert, als vielmehr darin, dass der
Resonanzraum des Textes sich im ganzen erweitert und
bereichert” *'

Ein Nachwort

Der gesamte hier vorliegende Beitrag ist ein ,,Risiko”, denn er ist der ,,Versuch” eines
Weiterdenkens an Hunfelds Denken - und genau in diesem Weiterdenken, d.h. in diesem
sich immer weiterentwickelnden Kreisen um eine lange zuriickliegende erste Begegnung mit
dem Gegeniiber seines Denkens, liegt das ,,Risiko”, sich namlich auf diesem Weg vom
urspriinglichen Gedankengang zu entfernen, ihn zu ,,missverstehen” und dabei ,,in der
Einseitigkeit des eigenen Versuchs” stecken zu bleiben. Die ,,Einseitigkeit” liegt nicht so
sehr im ,,Versuch” - wie es in diesem Beitrag der Fall ist -, den Prozess der Sinnbildung mit
all ihren Schleifen beim Verstehen eines Textes zu erforschen, oder darin, die Entwicklung
des Verstehens eines Verstehensprozesses im einzelnen Menschen zu beobachten und ihm
zuzusehen, wahrend sich sein Verstehen von ,,Verstehen” erweitert und vertieft: sie liegt
eher darin, diese Erfahrung gezielt auf alles anzuwenden zu wollen, was mit Schule und
Unterricht zu tun hat, und diesen Prozess vielleicht auch da anregen zu wollen, wo es nicht
maoglich ist - sich also der Tragfahigkeit und Allgemeingiiltigkeit des ,,Versuchs” zu
Uberzeugen, und sich dabei selbst zu tauschen.

Trotzdem ist in diesem Beitrag der Versuch eingegangen worden, ,,zu sagen..., wie man
versteht”: er wird als ,,Chance ” angeboten fiir den Beginn eines Gesprachs - als ein
,,Vokabeln tauschen” - mit dem Ziel, ,,dass andere davon Gewinn haben. ”. Der ,,Gewinn”
kann allerdings - beim Zuhoren und Zusehen bei einem ,,Versuch”, der eine hermeneutische
Erfahrung als handlungsleitendes Gestaltungsprinzip verwendet, und zul&sst, dass dieses
Prinzip sich auf der einen Seite auf Unterricht und auf der anderen auf Lehrerfortbildung
auswirkt und beide zu einer Verstehenserfahrung werden lasst - nichts Endgultiges, nichts
Abgeschlossenes, kein nachahmbares Ergebnis sein, sondern nur ein Querschnitt durch
etwas aus einer Bewegung heraus Festgehaltenes - durch Menschen und Bilder, die sich im
Kreisen um sich selbst und um ihr Gegeniiber bewegen. Der Gewinn ist - und das ist der
Sinn dieses Beitrags - dass ,,der Resonanzraum” von Hunfelds Ansatz sich auch Uber die
Alpen hinweg*® ,,im ganzen erweitert und bereichert”: der Gewinn fiir den Einzelnen ist zu
erkennen, dass alles ist im Leben eines Menschen ,,Sprachlehre” ist, denn ,,Es kommt nicht
nur darauf an, voneinander zu horen, sondern aufeinander zu horen. Das erst ist
Verstehen.”*

" Gadamer, Hans-Georg. (1992), S. 122

“® Den Anfang haben die Entwicklungsrichtlinien fir Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in Stdtirol gemacht, die
im Schuljahr 2001-2002 (in deutscher und italienischer Fassung) in Kraft treten. Flr die Vorstellung des
Ansatzes s. Cristofoletti (1999).

% Gadamer, Hans-Georg. (1995), S. 13
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Janus bifrons - 2012

Die Schwierigkeit, eine hermeneutische Erfahrung zu dokumentieren und nachzuvollziehen,
wird mir deutlich aus der Distanz der zwdlIf Jahre bewusst, die zwischen der ersten und der
zweiten Ausgabe liegen. Trotzdem hoffe ich, dass sich Leser finden werden, die sich
nochmal geduldig diesem Weg unterziehen und vielleicht eines der damals noch nicht so
verbreiteten Kommunikationsmittel nutzen werden, um sich zum Ruckblick auf den Weg
und/oder zum Ausblick auf neue Entwicklungen zu &uBern und sich mit mir in Verbindung
zu setzen: adrianasilvia.serena@fastwebnet.it oder silvia.serena@unibocconi.it

Ripercorrendo a distanza di dodici anni da quando € avvenuta 1’esperienza ermeneutica
svolta nella stesura di una esperienza ermeneutica, mi rendo conto di quanto sia difficile
risvegliare un testo scritto. Cio nonostante 0so sperare che ci sia qualche lettore paziente,
disposto a sottoporsi al cammino e a sfruttare un mezzo di comunicazione allora non ancora
cosi diffuso come oggi per mettersi in contatto con me per ... continuare il cammino COn uno
sguardo rivolto al passato e uno al futuro: adrianasilvia.serena@fastwebnet.it oppure
silvia.serena@unibocconi.it
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Dieses Buchlein ist ein erstes Mal vor zwOlf Jahren erschienen, und doch ist es alles
andere als alt: der damalige Untertitel ist dieses Mal zum Titel geworden, weil die
Notwendigkeit, durch das Nachvollziehen einer hermeneutischen Erfahrung zu
kidren, was ein hermeneutischer Ansatfz fur den Einzelnen und zunachst fur seine
Unterrichtstatigkeit bedeuten kann, heutzutage akuter ist denn je.

Hunfelds skepfische Hermeneutik, die damals im Dialog mit dem Vater der
Kommunikativen Kompetenz®, Hans-Eberhard Piepho, den Unterricht von Deutsch
als Zweitsprache in Sudtfirol gepragt hat, ist inzwischen nicht nur Gber die italienisch-
deutsche Grenze hinausgewachsen, sondern hat auch die Grenzen des
Sprachunterrichts Uberschritten, und fragt, fur welches Bild der Gesellschaft wir uns
im Studium, in der Arbeit und in den verschiedensten Bereichen des Lebens
Uberhaupt einsetzen: Sein Ansatz hinterfragt die Haltung und deren Heranbildung
gegenuber all dem, was fremnd und anders klingt — und Fremdem begegnen wir in
der heutigen Gesellschaft in jeglicher Hinsicht viel haufiger als fruher — und fordert
das Zuhoren, das Still-Sein und das ehrfurchtige Stehen-Bleiben vor dem, was er
das Deutliche Gegenuber nennt und was in diesem Buchlein der Text eines
Gedichts ist.

Das behutsame Befragen des Verstehens ist hier gleichzeitig Inhalt und Weg: Der
Leser wird dazu angeregt, beim Nachdenken Uber den Text, in dem es um das
Verstehen geht, die Grenzen des Verstehens auszuloten, und Uber den eigenen
Enfdeckungsprozess — den eigenen hermeneutischen Weg — nachzudenken, und
daraus Folgerungen fur die Gestaltung und Zielsetzung der eigenen
Unterrichtstatigkeit zu ziehen.

Der Ansatz, der inzwischen auf eine etablierte Tradition zurdckblicken kann, braucht
bestimmt nicht dieses Buchlein als Werbung, wonhl brauchen es aber die Leser, die
bereitf sind, sich immer wieder darauf einzulassen, inr Wirken auf dieser Erde in Frage
zu stellen. Das Bandchen hiel in seiner ersten Ausgabe Von Kreisen, Menschen und
Bildern: Moge es auch in dieser Ausgalbe Menschen helfen, die eigenen Bilder zu
umkreisen und neu zu betrachten — und Mmoge es ihnen erlauben, dabei
Gleichgesinnte zu finden.
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