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Die Rolle von Kultur beim textbasierten Verstehen und Fremdverstehen
Claudia Finkbeiner, Kassel
Einleitung374

Im folgenden Beitrag liegt der Fokus auf dem Verstehen und Fremdver-
stehen von Texten, insbesondere von fremdsprachigen Texten. Die Betrachtung
von Verstehen und Fremdverstehen geschieht innerhalb der sehr wichtigen, kon-
textuellen Einbindung von Kultur. Die Relevanz der autobiographischen sowie
der individuell und sozial gepriagten kulturellen Prigung fiir das Textverstehen
wird aufgezeigt. An verschiedenen Beispielen wird erklirt, wie kulturelle Erfah-
rung und Vorwissen entstehen und als bias wirken konnen. Als Konsequenz wird
ein Akkulturationsmodell entwickelt und in seinen einzelnen Phasen dargelegt.
In diesem Akkulturationsmodell steht das Selbst als ,.fremdes Selbst® im Zen-
trum der Betrachtung. Erst von diesem Ausgangspunkt aus lassen sich Verstehen
und Fremdverstehen situieren. AbschlieBend werden exemplarisch einige
textwissenschaftliche Ansédtze aufgezeigt, die es erlauben, den kulturellen Kon-
text bei einem Textverstehensmodell mitzuberiicksichtigen.

Zur Situierung des Begriffs ,,Fremdverstehen“ im Rahmen von Textverste-
hen

Was verbirgt sich hinter dem Begriff , Fremdverstehen“? Versucht man
den Begriff ,,Fremdverstehen* als spezifischen Begriff innerhalb des Verstehens
und Textverstehens zu kldren, so stofit man auf grole Schwierigkeiten bei der
Konstruktbeschreibung. Es ist zum Beispiel bei weitem nicht geklart, ob nicht
grundsitzlich jede Art des Verstehens immer auch Fremdverstehen ist (Bredella
& Christ, 1995b, S. 8). Diese Frage kann nicht eindeutig beantwortet werden. Die
beiden Begriffe werden in der Literatur hédufig alternativ verwendet. Im Fol-
genden wird ein Arbeitsbegriff festgelegt, der Fremdverstehen im Hinblick auf
den hier fokussierten Themenschwerpunkt Textverstehen niher fassen und erk-
laren kann.

1. Zunichst kann Fremdverstehen auf die Gesamtheit aller Verstehenspro-
zesse bezogen werden: So verstanden ist Fremdverstehen Verstehen eines
Neuen, vorher nicht Bekannten oder Gewussten. Der Inhalt oder die Form
und der Aufbau von Gedichten, Liedern oder Erzéhlungen, die nie zuvor
gelesen oder gehort wurden, kdnnen genauso fremd sein wie Inhalte und
Form von Tabellen oder Handlungsanweisungen, mit denen man noch nie
zuvor konfrontiert war.

" Der folgende Beitrag greift auszugsweise auf die Kapitel 3.3 bis 3.5 aus Finkbeiner (2005,
S. 130-171) zuriick.
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2. Daneben kann man Fremdverstehen direkt auf die fremde Sprache bezie-
hen. Im Fokus des Forschungsinteresses stehen dann die Lernenden in
ihrer Konfrontation mit Texten einer fremden Sprache in Bezug auf unter-
schiedliche Textsorten.

Diese fremdsprachlichen Texte sind nach Bredella & Christ (1995b, S. 11)
,»Teil und Ausdruck einer fremden Kultur®. Im fremdsprachlichen Text konnen
der Leserin und dem Leser Personen, Situationen, Gegebenheiten und Gefiihle
begegnen, die ihnen ,,als Angehorige einer anderen Kultur und einer anderen
Sprachgemeinschaft fremd sind* (ebd.).

Die Leseverstehensebene indiziert einen wichtigen Bezug fiir den hier
ndher zu bestimmenden Fremdverstehensbegriff. Je nach Textsorte (Sach- bzw.
Gebrauchstext, literarischer Text) werden Leserinnen und Leser in ganz unter-
schiedlicher Art und Weise mit Neuem gefordert und verschiedene Kompetenzen
werden von ihnen abverlangt. Die Frage, ob deswegen auch unterschiedliche
Strategien eingesetzt werden, ist bislang noch nicht beantwortet.

So legt Rosenblatt (2004, S. 1363ff.) in ihrer Transactional Theory of
Reading and Writing beispielsweise dar, dass es weder einen einer bestimmten
Gruppe zuzuordnenden typischen Leser noch einen nach Textsorten klassifizier-
baren prototypischen Text gibt. Es ist ihrer Meinung nach nicht so, dass durch
das Lesen eines literarischen Textes automatisch &sthetisches Lesen und durch
das Lesen eines Sach- oder Gebrauchstextes sachlogisch efferentes, sinnentneh-
mendes Lesen erzeugt wird. Im Gegenteil geht Rosenblatt von einem ,,Efferent-
Aesthetic-Continuum*™ aus (2004, S. 1372f.), das einerseits sowohl fachlich, kog-
nitive, analytische, logische und quantifizierbare und andererseits affektive, emo-
tionale und qualitative Bedeutungsattributionen unabhéngig von der jeweiligen
Textsorte zuldsst. Demzufolge bestimmen die Leserin und der Leser, jedoch
nicht der Text selbst, welche Lesart beim jeweiligen Text eingenommen wird.

Die Bedeutung eines Textes kann aufgrund des Vorwissens mit Fokus auf
den linguistisch-strukturellen als auch sachlich-thematischen Bereich erschlossen
werden. So kann das Alte Testament in Abhidngigkeit vom Standpunkt der Le-
serin und des Lesers beispielsweise u.a. entweder als literarischer Text (im Sinne
einer metaphorischen Deutung) oder aber als Sachtext (im Sinne der Informa-
tionsentnahme von Fakten) gelesen werden. Der unterschiedliche Standpunkt und
die unterschiedliche Vorerwartung beeinflussen in hohem Maf3e die Lesart und
das Verstehen. Genau dieses kann aber auch Verstehensprozesse hemmen.
Sowohl Sachtexte als auch literarische Texte konnen die Leserin oder den Leser
ablenken, Erwartungen nicht erfiillen, sich nicht an Konventionen halten und ver-
langen, dass man bestimmten Assoziationen nachgeht. Die PISA-Studie (Bau-
mert et al., 2001) hat beispielsweise mit bestimmten Aufgabentypen genau diese
Ablenkungen eingestreut und die sehr unterschiedlich ausgeprigte Kompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern bei der Konfrontation mit Sach- und Ge-
brauchstexten versus literarischen Texten bestétigt.

Wissen iiber die verschiedenen Textsortenmerkmale kann sich auch posi-
tiv auf den Verstehensprozess auswirken. Die Leserinnen und Leser erkennen
grundlegende Schemata wieder und konnen sich daher auf die Bedeutung und
den Inhalt konzentrieren. Deshalb kann es sehr giinstig sein, Lernende mehrere
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Biicher derselben Autorin oder desselben Autors in der Fremdsprache in einer
Folge lesen zu lassen. Wéhrend das Verstehen des ersten Buches noch sehr
miihevoll sein kann, wird das Lesen jedes weiteren Buches aufgrund der Vorer-
fahrung mit der Textsorte, mit dem Stil, Wortschatz und den wichtigsten Charak-
tere etc. leichter fallen.

In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass ganz besonders in didak-
tisierten Schulbuchtexten, die in erster Linie konstruiert wurden, um neue Struk-
turen und/oder neue Lexik zu prisentieren, textsortenimmanente Gesetzméflig-
keiten oft durchbrochen oder zumindest kaum beriicksichtigt werden. Dies be-
deutet, dass solche Texte die Schiilerinnen und Schiiler geradezu daran hindern,
Strategien beim Textverstehensprozess zu entwickeln und einzusetzen, da diese
in solchen Fillen nicht verstehensforderlich sind (Wolff, 1984). Eine Folge der
standigen Erfahrung mit dem Schulbuch ist es, dass Schiilerinnen und Schiiler
nach 5 Jahren Englischunterricht aufgrund der rigiden Unit-struktur in diesen
Biichern oft nicht auf Autorenamen, Uberschriften oder Paragraphen bei schul-
buchunabhéngigen Texten achten und die auf dieser Grundlage fiir die Tiefen-
verarbeitung so wichtigen Elaborationen nicht durchfiihren konnen (Finkbeiner,
2005, S. 372).

Verstehen und Fremdverstehen im Paradigmenwechsel

,Verstechen® hat zusammen mit ,,Fremdverstehen nicht nur in der
Textwissenschaft und Leseforschung, sondern dariiber hinaus auch als in-
terdisziplindrer Analyse- und Forschungsgegenstand eine ganz zentrale Bedeu-
tung erhalten und ersetzt zunehmend andere Begriffe. Wéhrend politisch-
kulturelle Differenzen bis in die 80er Jahre mit der Kategorie der ,JIdeologie*
erfasst wurden, gehen neuere Untersuchungen von einer fundamentalen Ver-
schiedenheit kultureller Identititen aus (Finkbeiner, 2005, S. 130).>”> Um kul-
turelle Identitdten bei anderen und bei sich selbst erkennen und als mogliche Ur-
sache flir intra- und interpersonelle Konflikte verstehen zu konnen, bedarf es
ganz spezieller Strategien. Diese miissen insbesondere beim Lesen und Verste-
hen von fremdsprachigen Texten zum Einsatz kommen.

Das Phéanomen der Verschiebung einer Ursachenerkldrung von Konflikten
weg von einer Ideologisierung hin zu einer Kulturalisierung hat zu einem Para-
digmenwechsel in einer Theorie des Verstehens und der Verstindigung gefiihrt.
Konflikte werden ,kulturalisiert®, indem zum Beispiel auf fundamentale Unter-
schiede kultureller Identitidten sowie auf die in diesem Zusammenhang gemach-
ten Selbst- und Fremdzuschreibungen hingewiesen wird. Ein solches Beispiel
eines ,kulturalisierten Zugangs zu unterschiedlichen Welten ldsst sich
beispielsweise an Konstrukten wie ,christlich aufgeklédrtes Abendland’ und ,mus-
limisch  fundamentalistischer ~ Orient’ festmachen. Solche diametralen
Zuschreibungen zu den jeweiligen Konstrukten fiihren jedoch zu einer binédren
und reduzierten Betrachtung der Welt. Dies zeigt der folgende Versuch.

5 Vgl. die Themen des Symposions ,,Verstehen und Verstindigung. Ethnologie - Xenologie -
Interkulturelle Philosophie® (Pressemitteilung 11/01, 29.1.2001 sowie 20/01 vom 20.2.2001
der Universitit Kassel).
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Versuch zum kulturgesteuerten Textverstehen

Der Versuch wurde in einem meiner Hauptseminare zur Leseforschung
zum Thema ,,Theoretical Models of Reading” im Sommersemester 2000 durch-
gefiihrt.”’® Er gibt Aufschluss iiber die kulturell beeinflussten Verstehensmodi am
Beispiel von Vertreterinnen und Vertretern der so genannten abendléndischen
Kultur. Ziel des Experimentes war es, herauszufinden, ob Studierende aufgrund
ihres textsortenspezifischen Schemawissens bestimmte Texte verstehen konnen,
auch wenn sie in anderen, ihnen nicht bekannten Sprachen geschrieben sind.

Der Ablauf des Experiments war wie folgt: Eine Studentin mit bikul-
turellem familidren Hintergrund legte zu Beginn ihrer Seminarprisentation ohne
Kommentar eine Folie mit der Todesanzeige ihres Grofvaters auf. Auf dieser
Folie war das Bild ihres Grofivaters zusammen mit einem Kreuz abgebildet. Der
Text war schwarz eingerahmt und hatte insofern groBe Ahnlichkeit mit einer To-
desanzeige, die man in den meisten Tageszeitungen im deutschsprachigen Raum
finden kann. Da es sich jedoch bei der Anzeige um einen Text aus dem Kultur-
raum des Sudan handelte, zeigte er den folgenden signifikanten Unterschied: Die
Todesanzeige war in arabischer Schrift, die von rechts nach links gelesen wird,
geschrieben.

Das Experiment schien zundchst auf den ersten Blick zu gelingen, denn
die Kommilitoninnen und Kommilitonen waren in der Lage, die Todesanzeige
als solche zu erkennen aufgrund der signifikanten und typischen Layoutmerk-
male: schwarzer Rahmen, Kreuz, Nennung des Verstorbenen. Auf den zweiten
Blick scheiterte es jedoch aufgrund eines plotzlich auftretenden inneren kogni-
tiven Konfliktes: dieser entstand aus dem Fehlurteil der in der westlichen Welt
weit verbreiteten irrtimlichen mentalen Verkniipfung und Gleichsetzung von
Arabisch/Araber nur mit Islam.

Der Konflikt wurde konkret deutlich, als eine Seminarteilnehmerin ihre
Verwunderung dariiber duflerte, dass Muslime auch das christliche Symbol des
Kreuzes verwenden. Die mit der Prédsentation beauftragte Studentin fragte da-
rauthin zuriick, wie denn die Teilnehmerin iiberhaupt auf diese (falsche) Idee
kdme. In dem anschlieBenden kldrenden Gesprich stellte sich heraus, dass sie
und auch andere Studierende aufgrund der arabischen Schrift angenommen hat-
ten, dass es sich bei der Todesanzeige um eine Anzeige flir einen Muslimen han-
deln miisste. Somit wurde die Schrift automatisch mit einer bestimmten Religion
verbunden. Nun ist es zwar richtig, dass die religiose Sprache des Islam Arabisch
ist und dass der Koran auf Arabisch rezitiert wird, dennoch ist Arabisch die im
Nahen und Mittleren Osten sowie in Teilen Nordafrikas tbliche Verke-
hrssprache. Araber sprechen somit zwar Arabisch, doch sind nicht alle Araber
automatisch Muslime.

Es war den meisten Studierenden im Seminar unklar, dass es in Afrika und
im Nahen und Mittleren Osten auch Christen gibt. Auch war den Studierenden
nicht bekannt, dass der koptische Glaube ein christlicher ist und die koptische

376 Ich danke Frau N. Bishara dafiir, auf den von ihr zur Verfiigung gestellten Text Bezug neh-
men zu kdnnen.
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Kirche neben der aramiischen Kirche zu den Urkirchen des Christentums gehort.
Bei der vorliegenden Anzeige handelte es sich zum Beispiel um einen Kopten.

Vom leserpsychologischen Standpunkt aus waren die Studierenden auf-
grund ihres kulturell gepriagten Weltwissens so geprégt, dass sie keinen Zusam-
menhang zwischen einer auf der Grundlage christlichen Glaubens gestalteten
Todesanzeige (das Kreuz als Zeichen) und dem Kulturraum Sudan, in welchem
diese Anzeige veroffentlicht war, vornehmen konnten. Stiarkster Ablenkungsfak-
tor war dabei das Schriftbild, das sie automatisch mit muslimischer Religion-
szugehorigkeit assoziierten.

Selbst als die Studentin, sozusagen als Verstehenshilfe, den Text vorzule-
sen begann, konnten sie den Nachnamen des Verstorbenen nicht in Verbindung
bringen mit dem gleich lautenden Nachnamen der Studentin. Es wurden {iber-
haupt keine Verkniipfungen in dieser Richtung vorgenommen. Keinem der Be-
teiligten wurde klar, dass die Studentin einen sehr personlichen Text {iber den
Tod ihres Grof3vaters mit den anderen Studierenden teilen wollte, um gemeinsam
daraus zu lernen. Der Versuch schlug insofern auf den zweiten Blick fehl, jedoch
ergab sich umgekehrt daraus vollig unerwartet ein Anlass zum Diskurs {iber die
durch Kultur fehlgeleiteten Vorstellungen und Deutungen.

Zusammenfassend zeigt das Beispiel, dass Verstehen und Fremdverstehen
auf mehreren Ebenen fehlgeleitet sein kann. Die Leserinnen hatten in diesem Fall
nicht nur Probleme beim Verstehen des Fremden, das heifit, der arabischen
Schrift, sondern dariiber hinaus mit dem Verstehen des Eigenen, nédmlich des
Christentums. Letzteres war durch Unkenntnis des flir das eigene Selbst relevan-
ten Sachverhaltes, in diesem Fall des Themas Christentum, verursacht. Auf die
Relevanz und mogliche Auflosung des durch Kristeva (1990) als ,,Fremde sind
wir uns selbst™ bezeichneten Konfliktes im Zusammenhang mit dem Akkultura-
tionsmodell noch eingegangen.

Zur Relevanz interkultureller Prigungen fiir das Textverstehen

Es versteht sich von selbst, dass angesichts der wachsenden ethnischen
und kulturellen Vielfalt in lokalen, nationalen und internationalen Lern-, Lebens-
, Lese- und Arbeitssituationen eine grundsitzliche Analyse und strukturelle
Auseinandersetzung des Textverstehens mit Formen und Strategien interkulturel-
ler Verstindigung wichtiger geworden ist denn je (Bhaba, 1994; Bredella, 2000;
Bredella & Christ, 1995a, 1995b; Bredella, Christ & Legutke, 2000a, 2000b;
Finkbeiner & Koplin, 2000, 2001; Finkbeiner, 2005, im Druck a, im Druck b;
Kramsch, 1995; Reusser & Reusser-Weyeneth, 1994; Wolff, 1995).

Verstehensprozesse formen unser Verstdndnis der Welt und beeinflussen
unsere Wahrnehmung und Interpretation der Personenhandlungen im Zusam-
menhang mit den Dingen in dieser Welt. Dies trifft insbesondere auf Lesehand-
lungen zu. Lesen oder héren Lernende, zum Beispiel, einen Text iiber eine nicht
ndher spezifizierte Blume, einen Baum oder einen Vogel, so aktivieren sie in der
Regel automatisch prototypische Stellvertreter, welche die Leerstellen fiillen.
Diesen prototypischen Vertretern kommt man durch einen einfachen Versuch auf
die Spur. Man bittet die Lernenden, in ihrer Mutersprache ganz spontan, zum
Beispiel, eine Blume, einen Vogel oder einen Baum aufzuschreiben. Bei Men-
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schen, die tiberwiegend in Deutschland sozialisiert sind, wird sehr hdufig die
Rose als prototypischer Vertreter fiir die Blume genannt, die Eiche fiir den Baum
und die Amsel oder der Spatz fiir den Vogel. Selbstverstindlich gibt es auch an-
dere Varianten. Jedoch sind diese meist aus demselben Kulturraum. Fiihrt man
diese Ubung jedoch mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern einer Konferenz in
Neuseeland durch, kommt es zu vollig anderen Ergebnissen. Der meist genannte
Vogel ist dort beispielsweise vermutlich der Kiwi. Ubungen dieser Art sind ins-
besondere in Klassen mit Lernenden aus unterschiedlichen Kulturrdumen &uf3erst
gewinnbringend, um language awareness und cultural awareness in den Leser-
innen und Lesern zu wecken und die (Un-)Kenntnis nicht nur des Fremden, son-
dern des eigenen Selbst bewusst zu machen.

Metaphorisch betrachtet kann man beim Lesen von einem dynamischen
,Paket® an Vorwissen, an Vorerfahrungen und Vorverstindnis ausgehen, das
direkten Einfluss auf das Verstehen hat. Dieses ist durch unsere biographische
Geschichte geprigt und beeinflusst all unsere gegenwirtigen und zukiinftigen
Handlungen ganz entscheidend. Es ist deshalb dynamisch, da es stets offene
Kontakt- oder Ankniipfungsstellen fiir neue und zukiinftige Erfahrungen besitzt.
Deshalb sind autobiographische Ansétze (Schmidt, 1998; Schmidt & Finkbeiner,
im Druck) besonders wertvoll im Hinblick auf die Vermittlung von Verstehen-
shindernissen und/oder Verstehenskonflikten.

Der Akkulturationsprozess als wichtiger Faktor im Verstehensprozess (vgl.
Abb. 1-9, S. 256-259)

Um die Bedeutung der Dynamik der eigenen Autobiographie in ihrer
steten Verdnderbarkeit fiir den individuellen Verstehensprozess von Leserinnen
und Lesern transparent zu machen, wurde ein Akkulturationsmodell entwickelt
(Finkbeiner, im Druck b). Da Akkulturation sowohl als hochst individueller als
auch als sozialer Prozess gesehen wird, ist in den Theorien von Piaget (1954,
1969) und Vygotsky (1962, 1978) ein wichtiger theoretischer Bezugsrahmen fiir
das Modell zu sehen.

Das Akkulturationsmodell stellt das Selbst ins Zentrum der Betrachtung.
Dies hingt damit zusammen, dass man sich erst selbst verstehen muss, um an-
dere zu verstehen. Der von Kristeva (1990) angedeutete Konflikt ,,Fremde sind
wir uns selbst™ stellt folglich den Anfang des Verstehens und Fremdverstehens
dar. Wenn Leserinnen und Leser versuchen, einen Text zu verstehen, geschieht
dies immer unter Riickbezug auf das eigene Ich. Wie der zu Beginn dieses Bei-
trages geschilderte Versuch mit der koptischen Todesanzeige in arabischer
Schrift zeigte, hatten die Leserinnen und Leser nicht nur Probleme beim Verste-
hen des Fremden, ndmlich der arabischen Schrift, sondern dariiber hinaus mit
dem Verstehen des Eigenen, ndmlich des Christentums. Den Studierenden war
aber zunichst nur der Konflikt mit dem Fremden deutlich. Es ist jedoch sehr
wichtig, die Unkenntnis gerade des Eigenen bewusst zu machen, weil erst
dadurch das Fremde besser verstanden werden kann.

Das Akkulturationsmodell kniipft an einem Vorldufermodell an (Finkbe-
iner & Koplin, 2002), entwickelt dieses jedoch weiter und verbessert es. Das
neue Modell erlaubt es, die Dynamik und stete Verdnderbarkeit als auch Un-
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schiarfe des Selbst abzubilden. Akkulturation wird im Modell in idealisierter
Form abgebildet. Ein steter und gleichméBiger Entwicklungsprozess entspricht
nicht der Wirklichkeit. In Abh#ngigkeit von kritischen Ereignissen (wie zum
Beispiel dem Verlust eines nahen Angehorigen, soziale Deprivation, Kriegssitua-
tionen, Scheidung oder Trennung) gibt es ,Fehler* im Bild. Akkulturation ist
weder ein linearer noch graduell wachsender Prozess.

Im Modell gibt es verschiedene Phasen. Diese konnen in Abhéngigkeit
von den Lebensumsténden verschieden lang sein. Manche Phasen kénnen auch
tibersprungen oder ausgelassen oder in einer spéteren Lebensphase wieder rele-
vant werden. Die erneute Relevanz einer Phase zu einem spéteren Zeitpunkt ist
nicht mit Regression gleichzusetzen. Sie spiegelt lediglich die Dynamik des Ak-
kulturationsprozesses wider (Finkbeiner, im Druck b).

Die erste Phase der Akkulturation beginnt im Mutterleib. Sie wird im
Modell als primédre Akkulturation bezeichnet. In dieser Phase ist die Mutter die
erste kulturelle Vermittlerin fiir das Ungeborene. Das Ungeborene nimmt bereits
Text und Sprache wahr und kann Muttersprache und Fremdsprache von einander
unterscheiden. Das Ungeborene entwickelt sich in ein kulturelles Wesen, das in
der Lage ist, Gefiihle wie Freude oder existentielle Angst zu begreifen. Es ist die
erste Begegnung des Kindes mit Kultur.

Spéter ist es die Familie, vielleicht der Vater oder sind es die GrofBeltern,
die Stiefeltern, Geschwister oder andere Erziehungsberechtigte, die den Akkul-
turationsprozess des Kindes beeinflussen. Eine gro3e Rolle spielt dabei die Be-
gegnung mit Text in Form von Erzidhlungen und Biichern. Da Lesen der wichtig-
ste Pradiktor fiir Schulerfolg ist, muss ,,Vorlesen und Lesen ... zur alltdglichen
Routine werden wie zum Beispiel das tigliche Zdhneputzen (Finkbeiner, 2005, S.
19). Kinder entwickeln zusammen mit der Leseidentitit eine kulturelle Identitét
und damit auch kulturelle Praferenzen oder ethnische Bilder (Garcia, 1999).

In der zweiten Phase des Modells findet die schulische und institutionelle
Akkulturation statt. In einigen Kulturen iiberspringen Kinder diese Phase. Sie
betreten direkt den Arbeitsmarkt. In manchen Gesellschaften wird jedoch die
zweite Phase durch dem gesamten Akkulturationsprozess laufen. Die institu-
tionelle Akkulturation beginnt dann bereits in der ersten Phase (zum Beispiel in
der Kindertagesstitte oder im Kinderhort ab 0+).

In der dritten Phase haben die Kultur des Arbeitsplatzes und die dort vor-
herrschende Sprache groflen Einfluss auf die Akkulturation. Je nach Hierarchie
werden vermehrt Fachtexte fiir den Beruf gelesen. Vor allem in der vierten,
nachberuflichen Phase, konnen frithere Phasen wieder wichtiger werden.

Das dreidimensionale Modell zeigt, dass frither einmal da gewesene Pha-
sen nicht geloscht werden koénnen. Die frithkindlichen kulturellen Identititspro-
zesse spielen fiir die Verstehensprozesse im Erwachsenenalter noch eine grofie
Rolle (Finkbeiner, im Duck b). Fremdverstehen ist daher innerhalb des Akkultu-
rationsprozesses des eigenen Selbst situiert und als dynamischer, stets sich dn-
dernder Prozess zu verstehen.

Dabei kann dieser Prozess nicht nur intrapersonell, also innerhalb eines
einzelnen Individuums stattfinden, sondern auch interpersonell zwischen kul-
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turell verschiedenen Positionen mehrerer Menschen (Finkbeiner, im Druck b).>”’

Diese kulturell unterschiedlichen Positionen werden tiblicherweise iiber Texte
(gesprochene oder geschriebene) deutlich gemacht. Multikulturalitédt bezieht sich
folglich sowohl auf den Prozess zwischen mehreren Personen, als auch auf den
Prozess einzelner Individuen in der Auseinandersetzung mit sich selbst {iber
Texte.

In der Schule fiihrt das Phanomen der intra-individuellen Multikulturalitét
ebenfalls zu einem ,,Dazwischen® in Bezug auf das Gefiihl der eigenen Kultur-
zugehorigkeit. Die Unsicherheit bei der Zuordnung der eigenen Kulturalitét
bildet sich auch am Beispiel von Mutter- und Fremdsprache ab. So bereitet es
Schiilerinnen und Schiiler oft Schwierigkeiten, ihre erste und zweite Mutter-
sprache sowie die erste und zweite Fremdsprache etc. in Fragebdgen einzutragen.
,Erste Muttersprache™ und ,,zweite Muttersprache® sowie ,.erste Fremdsprache*
und ,,zweite Fremdsprache® sind Konstrukte, die von der Schule festgelegt sind,
jedoch nicht in den Kopfen der Lernenden existent sind. Lernende kdnnen eher
Sprachen unterscheiden, in denen sie sich zuhause fithlen von Sprachen, die sie
sprechen und lernen, die ihnen aber nicht das Gefiihl eines Zuhause vermitteln.

Alter Alter

Priméarakkulturation

Persénliche Entwicklung Persdnliche Entwicklung
Abbildung 1 Abbildung 2

77 Die gesellschaftliche Wirklichkeit in Deutschland ist nicht nur inter-personell sondern auch
intra-individuell multikulturell. In den industriellen Ballungsgebieten besitzt jeder fiinfte
Biirger eine ausldndische Staatsbiirgerschaft und einer zunehmenden Zahl dieser Biirger ge-
lingt die kulturelle Zuordnung nicht mehr.
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Abbildung 9

Die Rolle von kulturellem Wissen beim Textverstehen

Es ist davon auszugehen, dass kulturell authentische fremdsprachliche
Texte den FEinsatz anderer Strategien erfordern als kulturell authentische mutter-
sprachliche Texte, um sie verstehen zu konnen. Leserinnen und Leser miissen bei
der Konstruktion der Bedeutung auf kulturelles Wissen zuriickgreifen. Zumindest
authentische Originaltexte sind urspriinglich fiir native speakers geschrieben und
konstruiert worden. In diesem Sinne kann eigenes kulturelles Wissen irritieren
und den Verstehensprozess hemmen.’”®

Dies hidngt damit zusammen, dass ein Mitglied und Teilhaber einer Kultur
neben dem sprachlichen Wissen nach Posner (1994, S. 13) auch Wissen tiber die
soziale, materiale und mentale Kultur der Sprachgemeinschaft besitzen muss.
Wihrend die soziale Kultur die Institutionen und Rituale umfasst, beinhaltet die
materiale Kultur Artefakte und Fertigkeiten und die mentale Kultur Mentefakte
und Konventionen. Sprachhandlungen finden immer vor diesem mannigfachen
kulturellen und situationalen Hintergrund statt.

Dieser wird als gemeinsamer Wissenshintergrund von den Kommunika-
tionsteilnehmerinnen und -teilnehmern angenommen und erwartet. Deshalb wird
nicht jede Information explizit mitgeteilt. Idealtypischer Weise kann sie aufgrund
des Weltwissens der Teilnehmer erschlossen werden. Deshalb lassen sich zum
Beispiel AuBerungen (aus dem amerikanischen Englisch) wie ,,to touch base*,

78 Dies wurde deutlich bei dem dargestellten Versuchs mit der Todesanzeige (s.0.).
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,;,home run oder ,,rain check® kaum {ibersetzen.’” Sie sind nur im Kontext ihrer
urspriinglichen Bedeutung und Konvention in der sportspezifischen Sprache der
,ball games* in den USA zu verstehen.

Dartiiber hinaus ist es moglich, innerhalb von Beschreibungen explizit nur
ein oder zwei typische Merkmale eines Skriptes wie zum Beispiel ,,Besuch eines
Restaurants™ zu nennen. Die restlichen Merkmale kénnen aufgrund des Vorwis-
sens beziiglich des typischen Ablaufes dieses Skriptes automatisch und implizit
erschlossen werden. Bestehen jedoch Unterschiede in den einzelnen Merkmalen
sowie in der Anordnung im kulturellen Vergleich von Skripten kann es zu Miss-
verstindnissen kommen.

Entsprechend dieser Unterteilung von kulturellem Wissen in subkulturelle
Bestandteile unterscheidet Hofstede hinsichtlich Kultur zwischen den Zivilisa-
tionsprodukten wie Kunst, Literatur usw. und den nicht sensuell erfahrbaren Kul-
turelementen wie Werten, Einstellungen und Denk- bzw. Interpretationsmustern
(Hofstede, 1997, S. 4). Letztere bezeichnet er als ein mentales, kollektives Pro-
gramm einer bestimmten zusammenlebenden Gemeinschaft und hat zugleich mit
der Metapher der ,,software of the mind* ein treffendes Bild geschaffen (ebd.).
Metaphorisch ldsst sich dieses Bild konkretisieren, indem von Kultur als einem
Eisberg gesprochen wird: Ungefidhr ein Siebtel dieses Eisberges ist sichtbar und
sechs Siebtel des Eisberges sind unsichtbar; diese befinden sich unter der
Wasseroberfliche und konnen nur erahnt werden kann (Weaver, 1993; Baron,
2002).

Bei einem Text zum Thema ,,Schuluniform® gehort das Phidnomen der
Schuluniform beispielsweise zum beobachtbaren oberen Siebtel des Eisberges.
Erschlossen werden muss dagegen die mit einer Schuluniform verbundene Phi-
losophie und die Wertzuschreibung. Diese liegen im nicht-beobachtbaren und
unter der Oberfldache liegenden Teil des Eisberges. Sie konnen nur tiber Diskurs
und Interpretation erschlossen werden und differieren je nach kulturellem Be-
zugssystem. Wihrend z.B. ein Text iiber eine an einer katholischen Privatschule
in San Antonio (Texas, USA) von den Schiilerinnen und Schiilern getragene
Schuluniform primér zur Interpretation der Schuluniform im Sinne von Identifi-
kation mit der Schule und der Erziehung zu einer gepflegten professionellen Er-
scheinung herausfordert, fordert ein Text zu in einer sozialen Brennpunktschule
in Los Angeles getragenen Schuluniform (Kalifornien, USA) geradezu die um-
gekehrte Interpretation. Diese liegt gerade darin zu erkennen, dass die in der
sozialen Brennpunktschule von den Schiilerinnen und Schiilern getragene Schu-
luniform von einer (alternativen) Identifikation ablenken soll. Um einen Text

7 To touch base®, ,home run® und ,rain check” kommen aus der Sprache des Baseballspiels.
Im Baseballspiel gibt es vier diamantartig angeordnete bases: 1st base, second base, third
base, homeplay. Im Spiel miissen die Laufer alle drei bases durchlaufen (beriihren) um
jeweils ein homeplay zu gewinnen. ,,To touch base” bedeutet demgemaf in der
Alltagssprache ,,mit jemanden in Kontakt treten oder jemanden treffen“. ,,Home run* be-
deutet soviel wie einen 6er im Lotto oder den Hauptgewinn erzielen. ,,Rain checks® erhilt
man, wenn ein Baseballspiel wegen schlechtem Wetter abgesagt werden muss. Es ist eine
Ersatzkarte im Sine eines Gutscheins fiir ein spéteres Spiel. Ein ,,rain check® wird auch in
Geschiften ausgegeben, wenn z.B. ein in der Werbung angepriesenes Produkt nicht zur
Verfiigung steht. Unter Freunden kann der ,,rain check™ verwendet werden, wenn ein ge-
plantes Ereignis abgesagt werden muss.
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zum letzteren Beispiel verstehen zu konnen, muss man folglich wissen, dass zum
Beispiel in sozialen Brennpunktschulen zunehmend Schuluniformen eingefiihrt
werden, um den Jugendlichen die Identifikation und soziale Gruppierung tiber
die Farben und Symbole der jeweiligen Jugendbanden (gangs) zu erschweren.
Dadurch hofft man, der organisierten Jugendkriminalitit besser entgegen treten
zu konnen. Ein weiterer Grund der Uniform an diesen Schulen liegt in der Hoff-
nung auf Abbau des zunehmenden sozialen Gefilles zwischen denjenigen, die
sich Markenkleidung leisten konnen, und denjenigen, die sie sich nicht leisten
konnen.

Fremdverstehen wird erst moglich, wenn man, wie im Eisbergmodell
dargestellt, Oberflachen- von Tiefenstrukturen unterscheidet. Dies gilt insbeson-
dere fiir das Lesen von fremdsprachigen Texten. Der gedruckte oder gesprochene
Text tibermittelt uns nur einen Bruchteil an expliziter Information, nach Rosen-
blatt (2004) sogar gar keine Information. Der weitaus grofite Teil liegt jenseits
der Textoberfliche und muss von den Leserinnen und Lesern aktiv erschlossen
bzw. konstruiert werden. Da wir unterschiedlichen Kulturen und Subkulturen
angehoren, tragen wir jeweils vollig unterschiedliche Muster dieser software of
the mind an Texte heran.

Leseverstehen ist demnach ein Typ von Problemldsen, ,,bei dem der Tex-
trezipient das Problem der Verstdndigung auf der Grundlage des iibermittelten
Textes, des sprachlichen und nichtsprachlichen Kontextes und zusétzlich auf der
Grundlage von Konventionen (tacit contract) bearbeiten kann* (Rickheit &
Strohner, 1993, S. 243f.). Meist wird in Kommunikationssituationen von
Sprecherinnen und Sprechern gleicher Muttersprachen davon ausgegangen, dass
Texte verstanden werden, wenn es nicht zu Missverstindnissen kommt: die
Kommunikation gelingt (Strohner, 1990, S. 12). Eine nidhere Betrachtung dessen,
was unter dem Begriff des ,,Verstehens* und ,,Nichtverstehens* verstanden wer-
den kann, zeigt jedoch, dass es sich bei einer bloen bindren Polarisierung von
,Verstehen™ versus ,,Nichtverstehen™ um eine Trivialisierung handelt (Bredella
& Christ, 1995b, S. 10).

Bei den Uberlegungen zum Textverstehen wird im Gegenteil davon aus-
gegangen, dass es sich dabei nicht um eine duale Relation von ,,Verstehen* und
. Nichtverstehen“ handelt, sondern vielmehr um eine Relation, die auf einem
Kontinuum zwischen ,,Verstehen™ und ,,Nichtverstehen* angesiedelt ist und im
Sinne des ,,Fuzzy-Konzepts“**® erklirt werden kann (Timm, 1995).

Die Spannung, die beim Aufeinandertreffen von bekannten und unbekan-
nten kulturell geladenen Texten entsteht, wird im Rahmen verschiedener Ansitze
als losbar betrachtet. Die Losung wird in einem Vermittlungsprozess gesehen,
der auf das ,,Dazwischen* (Bredella, 1995b; Sollner, 1995), auf den .,Dritten Ort*
(Kramsch, 1995) oder auf die ,,Horizontverschmelzung® (Gadamer, 1960) zielt.

30 Das Fuzzy-Konzept als Theorie der unscharfen Mengen, der ,.fuzzy sets*, wurde 1965 von
Zadeh in den USA vorgeschlagen: ,,Jm Gegensatz zur klassischen Menge, der ein Element
entweder voll oder gar nicht angehdren kann, konnen Elemente einer unscharfen Menge zu
verschiedenen Graden angehoren. Das MaB, zu dem ein Element einer unscharfen Menge
angehort, wird durch dessen Zugehorigkeitsfunktion ... ausgedriickt (Zimmermann, 1992,
S. 30). Die Fuzzy-Theorie ist als Gegenpol zur dualen Logik und zur Wahrscheinlichkeit-
stheorie zu sehen.
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Grosch und Leenen (1998, S. 41) sprechen in diesem Zusammenhang von der
,Einnahme einer sog. Dritt-Kultur-Perspektive® und O’Connor (2000) spricht
von ,,The Third Space* (Bhaba, 1994; Finkbeiner, im Druck b).

Verstehenstheoretische Ansitze

AbschlieBend werden exemplarisch einige verstehenstheoretische Ansétze
dargestellt, die versuchen, der oben aufgezeigten Spannung der wichtigen Rolle
der Kultur fiir das Verstehen von Texten gerecht zu werden.

Schema-theoretische Ansitze

Schema-theoretische Ansidtze wurden wesentlich von Bartlett (1932) und
Kant (1781) beeinflusst. Sie haben seit Mitte der 70er Jahre an Bedeutung ge-
wonnen. Sie beschiftigen sich damit, ,,wie Kenntnisse und Erfahrungen im
menschlichen Gedéchtnis reprisentiert sind und wie diese Représentationen beim
Verstehensprozess — und damit auch beim Lesevorgang — wirksam werden®
(Karcher, 1988, S. 76). Schemata sind stereotype und abstrakte dynamische Or-
ganisationseinheiten von Weltwissen und konnen als ,.building blocks of cogni-
tion* (Karcher, 1988, S. 77) bezeichnet werden. Es gibt Schemata von Gegen-
standen und Fakten, aber auch von bestimmten sozialen Situationen, stereotypis-
ierten Handlungssequenzen, typischen Strukturen von Geschichten und auch von
kognitiven Strategien.

Einzelne Schemata gehoren zu einem grofleren Komplex. Es ist davon
auszugehen, dass sie meist dreidimensional angeordnet sind: (a) netzartig mit
linken und rechten Schemanachbarn, (b) hierarchisch mit iiber- und untergeord-
neten Schemanachbarn (¢) diagonal mit Verkniipfungen zu anderen Schemanet-
zen. Es gibt Schemata, die eine hohe Zahl an Informationsbausteinen beinhalten
und somit eine dominante Funktion haben. Dariiber hinaus existieren Schemata,
die nicht mehr in kleinere Sinn-Einheiten unterteilt werden kénnen und ,,atomar*
(Karcher, 1988, S. 78) sind.

Nach Ruddell und Unrau (2004, S. 1474f.) sind Schemata ,,information
packets® oder ,.knowledge modules®, die jeweils eine bestimmte Klasse von
Konzepten unserer Erfahrung organisieren. Schemata enthalten ,,slots* (ebd.),
also Leerstellen, die mit ganz bestimmten Informationen gefiillt werden koénnen,
wenn ein Problem beim Lesen gelost werden muss. Wenn die neuen Informa-
tionen in diese Leerstellen und somit in das betreffende Schema passen, entfaltet
das Schema seine Wirksamkeit. Es gewinnt starken Einfluss auf die Bedeu-
tungselaboration der Leserin und des Lesers.

Leserinnen und Leser sind dadurch imstande, bestimmte Erwartungshal-
tungen aufzubauen. Wiederum konnen aber Leserinnen und Leser auch wichtige
Informationen ignorieren, falls diese nicht den erwarteten Bedingungen entspre-
chen oder diese verzerren, so dass sie in die entsprechenden .,slots* passen. Da
Wissen prazisiert, erweitert und umstrukturiert werden kann, ist davon auszuge-
hen, dass Schemata dynamisch sind:
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In this [...] more organic and flexible perspective, the reader does
not fill slots but takes chunks of knowledge from existing
knowledge structures and assembles new meanings to represent
a text far more complex than any one hierarchically designed
knowledge structure. (Ruddell & Unrau, 2004, S. 1476)

Ein dynamisches Schema setzt sich aus mehreren propositionalen Ein-
heiten zusammen, deren Kombination eine bedeutungshaltige Kodierung der Fi-
genschaften von Ereignissen und Objekten ermdéglicht (Anderson, 1989, S. 104).
Schemata sind komplexere Wissenseinheiten, welche die typischen Eigen-
schaften von Mitgliedern allgemeiner Kategorien kodieren. Die Kategorie
,Junge®, .. Bub“ oder ,,Knabe*™ wird beispielsweise durch das Schema ,,l.ebewe-
sen, Mensch, ménnlich, jung, braucht Nahrung™ etc. kodiert.

Die den Schemata zugrundeliegenden Propositionen konnen hierarchisch
geordnet sein; dabei werden nur bedeutungsvolle Einheiten gespeichert.

Propositionale Netzwerke zeigen die assoziativen Verbindungen zwischen
Konzepten auf. Wihrend Propositionen sich also dazu eignen, kleinere Informa-
tionseinheiten zu reprédsentieren, ,,versagen sie jedoch, wenn es um die Reprisen-
tation ganzer Gruppen von organisierten Informationseinheiten geht, tiber die wir
bei bestimmten Konzepten verfiigen™ (Anderson, 1989, S. 120). Dagegen kénnen
Schemata auch die Struktur von Beziehungen représentieren. Schemata weisen
dabei typische Leerstellen fiir Attribute auf, die fiir eine Struktur stehen und je
nach Wert spezifiziert werden kénnen. Nach Schiefele (1996, S. 95) beziehen
sich solche komplexere Wissenseinheiten ,,vor allem auf das Wissen von Per-
sonen und weniger auf die Bedeutungsstrukturen von Texten [...] Schemata er-
leichtern die Integration neuer Inhalte in die bestehende Wissensbasis einer Per-
son.*

Story schemata beinhalten zum Beispiel das Wissen einer Person iiber den
typischen Ablauf von Geschichten und die Konstellation von Akteuren innerhalb
einer bestimmten Textsorte: Sie erleichtern es der Leserin und dem Leser, aus
bestimmten Informationen im Text Schlussfolgerungen zu ziehen und Hypothe-
sen zu bilden. Sie beinhalten das Vorwissen und erlauben es, einem Text Bedeu-
tung zuzuschreiben.

Untersuchungen zur Rezeption literarischer Texte haben aber auch
gezeigt, dass ,,Leser Geschichten aus einer fremden Kultur den vertrauten Vor-
stellungen aus der eigenen Kultur angleichen® (Bredella, 1990, S. 564). Aus den
kulturvergleichenden Untersuchungen kann man nach Bredella die These able-
iten, ,,dal} wir beim Verstehen eines Textes jeweils unser Vorwissen an ihn her-
antragen und ihn auf dem Hintergrund dieses Vorwissens verstehen.” Dies kann
dazu fiihren, ,,da} wir bei der Lektiire eines fremdsprachlichen Textes, wenn wir
nicht iber Schemata der fremden Kultur verfiigen, Form und Inhalt des Textes
entstellen™ (ebd.). Um literarische Texte verstehen zu konnen, miissen wir zwar
unser Schematawissen einsetzen, gleichzeitig aber auch geniigend Sensibilitét
besitzen, es zu hinterfragen. Dies kann bewusst gemacht werden tiber den ein-
gangs aufgezeigten Versuch mit der arabischen Schrift oder mit der ebenfalls
aufgezeigten Ubung zu ,.Blume, Vogel und Baum*.
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Je nach Text werden folglich unterschiedliche Fahigkeiten und Strategien
von der Leserin und vom Leser abverlangt. Bredella (1990, S. 571) zieht daraus
den Schluss, dass eine Reflexion {iber die Schemata und Fahigkeiten oder Strate-
gien, welche die Schiilerinnen und Schiiler als aktive Lesende einsetzen, sowohl
bei der Auswahl der Texte als auch bei der Aufgabenstellung beriicksichtigt wer-
den miissen.

Ein grofles Problem sicht Bredella (1990) darin, dass Textverstehenspro-
zesse oft verhindert werden, da man sich zunédchst den unbekannten Wortern zu-
wendet und sich so um das wortliche Verstehen bemiiht. Erst hinterher werden
Inhaltsfragen und ganz zum Schluss eigene Stellungnahmen verlangt. Wird je-
doch die eigene Stellungnahme bei der ersten Lektiire des Textes unterdriickt,
erschwert sich dadurch das wirkliche Verstehen des Textes. Er sieht einen
moglichen Ansatz in einem dialektischen Verstehensprozess, der einerseits die
Aktivierung der Schemata der Leserinnen und Leser anregt, gleichzeitig jedoch
beriicksichtigt, dass diese nicht unbedingt denen des Textes entsprechen und so
zu neuen Deutungen herausfordern. Solch ein Prozess kann meines Erachtens
besonders in einem Unterricht angeregt werden, der den Schiilerinnen und
Schiilern Verstehensprozesse bewusst macht und den Einsatz von Strategien
evoziert.

Verschiedene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler (Alba & Hasher,
1983; Sadoski & Paivio, 2004) stellen die Schematheorie in Frage und gehen von
einer ,,dual-coding®“-Theorie aus. Nach dieser Theorie gibt es verbale und non-
verbale Wissensstrukturen. Das nonverbale metaphorische System wire nach
dieser Vorstellung getrennt vom verbalen System, liele sich aber trotzdem mit
diesem verbinden. Es umfasst die sensorischen Vorginge wie Sehen, Horen,
Fiihlen etc. und kann beim Lesen starke Emotionen auslosen und zur Bedeu-
tungsfindung beitragen.

Zur Bedeutung von Skripts fiir das Verstehen von Texten

Neben Schemata spielen Skripts eine grole Rolle beim Verstehen von
Texten. Sie sind insbesondere wichtig bei der Erkldarung des Entstehens von
Elaborationen (Bower, Black & Turner, 1994; Schank & Abelson, 1977). Die
Skripttheorie geht auf die frame theory zuriick (Minsky, 1975) und basiert auf
der Annahme, dass ein Teil unseres Wissens auf der Erinnerung von Hunderten
von stereotypischen Situationen mit Routinecharakter beruht. Beispiele dieser
stereotypischen Situationen sind Busfahren, Restaurantbesuch, Besuch beim
Zahnarzt, Auskunft {iber Telefon einholen, nach dem Weg fragen, Ablauf einer
Universititsvorlesung oder einer Lehrerkonferenz beiwohnen. Durch direkte Er-
fahrung oder Stellvertretererfahrung iiber Medien erwirbt der Mensch Hunderte
dieser kulturellen Stereotype zusammen mit den jeweiligen idiosynkratischen
Variationen. Skripts enthalten typische, standardisierte Rollen, Objekte,
Vorbedingungen zum Start der jeweiligen Aktivitdit und Handlungssequenzen,
von denen die eine Handlung sachlogisch die nidchste Handlung hervorbringt
(Bower, Black & Turner, 1994). Solche Skripts erleichtern oder erschweren das
Verstehen von Texten.
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Bestimmte Uberschriften, der Name einer Autorin oder eines Autors, das
duBere Format eines Textes aktivieren spontan und meist unhinterfragt Elabora-
tionen zwischen dem Textstimulus und dem im Gedéchtnis gespeicherten Skript.
Unsere interkulturelle Forschung zur Skript- und Schematheorie (Finkbeiner &
Fehling, im Druck; Finkbeiner & Knierim, im Druck) zeigt, dass es beim Frem-
dsprachenlernen wichtig ist, diese Skripts und Schemata direkt aus den Daten der
Beteiligten zu generieren, (a) um ein Selbstbild beziiglich der eigenen kulturell
gefdarbten Skripts aufbauen zu konnen, (b) um ein Fremdbild beziiglich anderer
Skripts tiberhaupt wahrnehmen zu kénnen und (¢) um im Diskurs tiber Gemein-
samkeiten und Unterschiede zu reflektieren und dadurch die eigenen Skriptvor-
stellungen revidieren und/oder erweitern zu kénnen.

Vorwissen, Weltwissen, Authentizitit und Autonomie als Katalysatoren fiir
Verstehen

Die Betrachtung des Verstehensprozesses im Sinne eines top-down- und
bottom-up-Prozesses zeigt, wie wichtig die Berticksichtigung bisherigen Wissens
bei der Planung unterrichtlicher MaBBnahmen ist. Im Fremdsprachenunterricht
sollte folglich darauf geachtet werden, dass man an bereits vorhandenen Erfah-
rungen und bereits vorhandenem Wissen der Schiilerinnen und Schiiler ankniipft
(Butzkamm, 2002, S. 41ff.; Edmondson & House, 1993, S. 93ff.). Dadurch ist es
Lernenden moglich, qualitativ hoherwertige Verstehensleistungen zu erbringen,
indem sie Elaborationen herstellen (Finkbeiner, 2005, S. 365ff.).

Jede Form des Erwerbs von Wissen ist Informationsverarbeitung, und In-
formationsverarbeitung beinhaltet immer das Finbringen bereits vorhandenen
Wissens in den Verarbeitungsprozess. Die prozedurale Wissenskomponente um-
fasst unter anderem immer den Prozess des Elaborierens (Finkbeiner, 2005, S.
372). Diese mentale Operation steuert die Informationsverarbeitung und hélt das
Verarbeitungsergebnis fest.

Eine fachdidaktische Implementierung dieses Ansatzes beim Lesen von
Texten, zum Beispiel im Rahmen von Grammatikunterricht, ist im Einsatz eines
Instruktionstextes als advance organizer zu sehen, der auf bereits bekanntes Wis-
sen in der Muttersprache oder Fremdsprache Bezug nimmt (Wilner-Kurzawa,
1987; Zimmermann, 1991). Soll dagegen eine grammatikalische Wissenskon-
struktion im Sinne eines bottom-up-Prozesses stimuliert werden, so kann ein mit
neuen Problemstellungen versehener Instruktionstext lernvorbereitend eingesetzt
werden, auch im Sinne einer Aufmerksamkeitsfokussierung (Zimmermann,
1991, S. 198).

Wissen muss immer hinterfragt, moglicherweise umstrukturiert, neu ver-
netzt und integriert werden. Die Vernetzung ist absolut wichtig, soll Wissen nicht
zu ,trigem" Wissen werden (Bransford et al., 1989).

Konnektionistische Modelle
Das Konstruktions-Integrationsmodell (Kintsch, 1988) basiert auf einer

konnektionistischen Modellierung: ,,Unter einem konnektionistischen Modell ist
ein Simulationssystem zu verstehen, das die Aktivitdt des menschlichen Gehirns
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zum Vorbild hat. Deshalb werden heute konnektionistische Modelle oft auch
neuronale Netze genannt* (Rickheit & Strohner, 1993, S. 131). Konnektion-
istische Modelle kann man auch als Gesamtsystem verschiedener, interagierender
dynamischer Subsysteme betrachten. Durch sie soll in einfacher Weise Lernen
simuliert werden. Diese Modelle dringen weit in den Mikrobereich kognitiver
Verarbeitung vor.

Kintsch moéchte mit seinem Konstruktions-Integrationsmodell konzep-
tuelle Inferenzen im Prozess des Textverstehens modellieren. Dabei muss
beriicksichtigt werden, dass fiir das menschliche Wissen nicht so sehr die einzel-
nen Worte als vielmehr ihr Inhalt oder ihre Bedeutung wichtig sind. Diese Be-
deutung wird aus dem Kontext inferiert; dies kann zum Beispiel besonders gut an
der kontextuellen Verwendung der Farben gezeigt werden:

Beispiel 1: ,,griin®

Das Wort ,.griin“ kann innerhalb des deutschen Sprachsystems unter-
schiedlichsten Mengen zugeordnet werden, je nachdem in welchem Kontext es
verwendet wird:*®! st einer bei den ,.Griinen”, ist damit seine politische Uber-
zeugung gemeint. Das Lied ,,Griin, griin, griin sind alle meine Kleider ...*
hingegen deutet die Zugehorigkeit des im Lied besungenen ,liebsten Schatzes*
zur Berufsgruppe der Jager an. Ist er noch ,,griin hinter den Ohren* weist dies auf
seinen noch nicht ausgereiften Entwicklungsstand hin, wohingegen das ,,saftige
Griin“ der Wiesen die Hohe des Wachstums impliziert. Geht ,,Gehen Esra und
Mine bei Griin iiber die Stra3e®, handeln sie richtig. Wir freuen uns jedoch tiber
die ,,griine Welle* beim Autofahren. Haben wir keine griine Welle, ,,drgern wir
uns griin und blau* {iber die Politiker, die Verkehrsprobleme am ,,griinen Tisch*
verhandeln und so ,,auf keinen griinen Zweig kommen*®.

Die Beispiele zeigen, dass ,,griin® nicht nur eine Mischung aus ,,gelb* und
,blau“ ist, sondern dariiber hinaus sehr viele Bedeutungszuschreibungen erhilt,
die arbitrdr und nur aufgrund intersubjektiver Ubereinkunft und unseres dies-
beziiglichen Weltwissens moglich sind. Uber diese ,.intersubjektiv* innerhalb
eines Kollektivs verstandene Bedeutung hinaus kann ,.griin® subjektiv mit bes-
timmten Gefiihlen attribuiert werden: Lernende, die eine Lehrkraft Griin hatten,
die sehr nett war und von der sie sich immer verstanden fiihlten, assoziieren
.grin® moglicherweise anders als Lernende, die eine Lehrkraft Griin hatten, mit
der tiberhaupt kein Konsens moglich war.

Beispiel 2 — ,,black and white”

Dariiber hinaus lassen sich imperiale, negativ und positiv attribuierte Ten-
denzen anhand der verschiedenen Bedeutungen der Wortverbindungen von
,black and white* sowohl in der deutschen als auch in der englischen Sprache
nachweisen. Beispiele:

e things look black: es sieht bose aus;
e black clouds: dunkle Wolken;
e black ingratitude: grober Undank;

1 Die Beispiele sind selbst konstruiert.
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e he is not as black as he is painted: er ist nicht so schlecht, wie er
dargestellt wird;

e ablack day: ein schwarzer Tag;

e black despair: tiefe Verzweiflung;

e give somebody a black look: jemanden finster ansehen.

Ebenso deuten im Deutschen die Begriffe ,,Schwarzarbeit®, ,,schwarzse-
hen* und ,,schwarzfahren* auf die eher negativ besetzte Bedeutung hin. Dieser
Doppeldeutigkeit der Farbe ,,schwarz* bedient sich auch Pépé Danquart im Titel
seines Films ,,Schwarzfahrer”. Diese Doppeldeutigkeit kann in der italienischen
Version des Filmes aufgrund sprachlich unterschiedlicher Bedeutungen von
..schwarzer Fahrer® und ,,Schwarzfahrer* nicht mehr vermittelt werden.

Die Diskussion um die kulturelle Bedeutung von Farben ermutigte eine
meiner Studierenden in einer Seminarveranstaltung von folgendem Erlebnis zu
berichten: Das Wort ,,Schwarzfahrer* verursachte ein groBes Missverstdndnis bei
ihr, als sie zum ersten Mal in Frankfurt/Main aus Kamerun ankam und o6f-
fentliche Verkehrsmittel verwendete. Die Aufschrift ,,Schwarzfahrer werden mit
einer Geldbufle bis zu 500 Euro bestraft™ irritierte sie und dngstigte sie zunéchst,
da sie den Begriff ,,Schwarzfahrer* wortlich nahm und die damit tatséchlich ver-
bundene Bedeutung des Fahrens ohne Fahrschein ihr nicht bekannt war. Die
Beispiele zeigen, dass beim Verstehen von Texten das kontextuelle Wissen zur
jeweiligen Bedeutung der Farben enorm wichtig ist.

Hierbei spielt das Weltwissen eine hervorragende Rolle. Im Gegensatz zu
fritheren Modellen von Kintsch und van Dijk (1978) sowie van Dijk und Kintsch
(1983) wird im Modell von Kintsch (1988) die Interaktion des Weltwissens mit
der Textinformation explizit und detailliert abgebildet:

Das fiir die Wortverarbeitung semantische Wissen besteht aus einem
Netzwerk, dessen Einheiten verschiedene Konzepte repridsentieren. Sowohl die
einzelnen Konzepte als auch die jeweiligen Relationen zwischen ihnen besitzen
variable Aktivierungswerte. Die Bedeutung eines bestimmten Konzepts wird
durch die Stiarke der Verbindungen zu anderen Konzepten realisiert und ist de-
shalb kontextabhingig und somit nicht feststehend oder stabil, sondern dyna-
misch. Die Prozesse in solchen Netzwerken laufen in den Phasen der Konstruk-
tion und Integration ab, was der Dynamik einen modularen Charakter verleiht.

In seiner Zusammenfassung stellt Kintsch fest:

Die Kalkulationen (Konstruktionen, Elaborationen, Inferenzen),
die bei kognitiven Prozessen (nicht nur beim Verstehen) eine
wichtige Rolle spielen, sind strategisch und nicht algorithmisch.
Das heifit, sie vollziehen sich nicht langsam und sicher mit
mathematischer Regelmifigkeit und Gesetzlichkeit, sondern
schnell und einfach, aber ohne Garantie auf Erfolg. Damit kogni-
tive Strategien Erfolg versprechen, miissen sie einerseits gut
eingeiibt und automatisiert sein, und andererseits Zugang zu
einer reichhaltigen Wissensbasis haben. Verstehen ist wissensin-
tensiv: ohne addquates Wissen und ohne verldssliche Enkodier-
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strategien lassen sich erforderliche mentale Repridsentationen
nicht bilden. (Kintsch, 1994, S. 41)

Ausblick

Kulturelles Wissen kann als beschleunigendes Element gesehen werden,
das fiir das Funktionieren des Verstehens- und Fremdverstehensmotors eine
wichtige Rolle spielt. Metaphorisch kann kulturelles Wissen folglich mit einem
,Gaspedal” im Auto verglichen werden. Wie dargestellt wurde, kann dieses Wis-
sen jedoch auch lihmend wirken und regelrecht zur ,.Bremse™ werden. Dieses
Phénomen ist analog zur Lebenswirklichkeit zu sehen, wenn, zum Beispiel,
Autofahrerinnen und Autofahrer von einem Auto mit Schaltgetriebe auf ein Auto
mit Automatikschaltung umsteigen und ihr Wissen von Fahren des bisherigen
Autos auf die neuen Bediirfnisse unhinterfragt tibertragen. Dann kann es pas-
sieren, dass der FuB, der bislang die Kupplung betitigte, auf das Bremspedal tritt
und eine Vollbremsung auslost. Die neuere Geschichte zeigt, dass Fremdverste-
hen oft nicht nur erschwert, sondern oft auch unmoglich gemacht wird, indem es,
wie in diesem Beispiel ganz praktisch aufgezeigt, abgewiirgt wird.

Die Losung liegt demnach in dem Diskurs dariiber, was wir verstehen,
wenn wir Texte lesen oder horen. Ich mochte deshalb mit einem chinesischen
Sprichwort enden:

Jedes Ding hat drei Seiten:

Eine, die du siehst,

eine, die ich sehe,

und eine, die wir beide nicht sehen.
(Chinesisches Sprichwort)

Sich iber diese drei Seiten stidndig auszutauschen und alle Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer gleichberechtigt am Diskurs dariiber zu beteiligen, ist eine
der vornehmsten und wichtigsten Voraussetzungen nicht nur fiir das Verstehen
und Fremdverstehen von Texten, sondern von Menschen. 382
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