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Einleitung 1

Einleitung

Den folgenden Ausfithrungen soll einleitend eine personliche Erfahrung
vorangestellt sein, die nicht unwesentlich zur Entstehung dieser Diplomarbeit
beigetragen hat. Es geht um eine Beobachtung, die ich 1999 als Austauschstudentin
in Australien an mir machen konnte: Besonders zu Beginn meines dortigen
Studienaufenthaltes habe ich es als bedeutsam erlebt, mich in der neuen Umgebung
als ganze Person, unter anderem als Person mit Emotionen, zu prisentieren,
gleichzeitig fiel mir genau dies jedoch schwer. Dieser Eindruck hat sich in
nachfolgenden  personlichen = Beobachtungen  verfestigt, sei es an
Austauschstudierenden in Australien oder hier in Deutschland. Mir wurde bewusst,
dass ein Sprechen iiber die eigene Person und die eigenen Emotionen in den neun
Jahren Englischunterricht meiner Schulzeit kaum bis gar nicht thematisiert worden
waren. Aus dieser Erfahrung heraus und der weiteren Beschéftigung damit ergab sich
fiir mich die Frage, ob Fremdsprachenunterricht einem Anspruch in dieser Richtung
wohl gerecht werden konne. So habe ich mich widhrend meines weiteren Studiums
insbesondere in meinem Nebenfach Deutsch als Fremdsprache mit der Thematik
auseinandergesetzt (vgl. Pohl/Turner 2002) und greife sie hier zur ausfiihrlichen
Diskussion auf.

Zur Einfiihrung werde ich hier einige der zentral verwendeten Begriffe kurz erldutern
und damit eine erste Anndherung ans Thema vornehmen. AnschlieBend lege ich
konkrete Themenstellung, Ziel der Arbeit und Vorgehensweise bei der Bearbeitung
dar.

Diese Diplomarbeit widmet sich einem Gegenstand, der in der Forschung bisher
wenig und erst seit kurzer Zeit diskutiert wird, und zwar dem komplexen Phinomen
der Emotionen im Fremdsprachenunterricht. Zentrales Erkenntnisinteresse liegt
dabei auf dem Sprechen iiber Emotionen und Aussprechen von Emotionen im
Unterricht. Damit nehme ich eine Einschrankung auf verbale Anteile vor, beziehe

mich also auf gesprochene Sprache.' In erster Linie soll das Sprechen iiber

' Beim Ausdruck von Emotionen kann neben dem hier thematisierten Bereich - verbal-vokale
(gesprochene) Anteile —klassischerweise weiter unterteilt werden in nonverbal-nonvokale (mimische,
gestische, proxemische) und nonverbal-vokale (stimmliche) sowie in verbal-nonvokale (schriftliche)
Anteile. Nonverbal-nonvokalen und nonverbal-vokalen Ausdruck von Emotionen schlieBe ich fiir
diese Arbeit einer genaueren Betrachtung génzlich aus. Verbal-nonvokale Anteile werden
miteinflieBen, da im Unterricht viel mit Schriftmaterial gearbeitet wird. Sie stehen nicht zentral in
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Emotionen im Erkenntnisinteresse stehen, weniger der direkte verbale Ausdruck von
Emotionen. ,Kalte Emotionen stehen vor ,heillen‘ Emotionen in meinem Interesse,
wobei hier mit ,kalt‘ in der Vergangenheit erlebte sowie mit ,heil* momentan erlebte
Emotionen gemeint sind. Durch diese Einschrinkung grenze ich meine
Untersuchung von einem therapeutischen Setting ab. Da aber beim ,Sprechen iiber
immer auch aktuelle Emotionen mit hinein spielen und dieses ,Sprechen iiber  immer
Bezug zu den ,heilen‘ Emotionen hat, werde ich den verbalen Ausdruck von
Emotionen sekundér einschlieBen, jedoch nicht zentral diskutieren.

Ein weitere Einschriankung bezieht sich hier auf den Unterricht im Bereich Deutsch
als Fremdsprache, die ich schlicht aus dem Grund vornehme, dieser Fachrichtung zu
entstammen. Teile der Arbeit lassen sich jedoch abstrahiert betrachtet auf anderen
Fremdsprachenunterricht iibertragen.

Zu Beginn ist die Rede von Emotionen auf allgemeiner theoretischer Ebene,
letztendlich nutze ich diese Erkenntnisse jedoch fiir das Gesamtthema, das
Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen. Wo von emotionsbezogenen
Gesprachen die Rede ist, referiere ich schlieBlich zusammenfassend auf beide
Vorginge, das Aussprechen von und Sprechen {iber Emotionen, wobei letzteres darin
im Vordergrund stehen und diese emotionsbezogenen Gespriache auch Raum fiir
Reflexionen bieten sollen.

Schon in frilhen Sprachmodellen wie dem Biihler’schen (1934/1965) wird der
Ausdrucksfunktion von Sprache eine wichtige Rolle zugesprochen. Dies {iibertrage
ich von den Funktionen der Muttersprache auf die Fremdsprache. Meine
Ausgangshypothese ist nun, dass der bisher stark kognitiv orientierte
Sprachunterricht diesen Aspekt von Sprache vernachléssigt. Meine Diplomarbeit hat
zum Ziel, diese Ausgangshypothese zu priifen, indem ich Antworten auf folgende
drei Fragen nachgehe:

(1) Welche theoretischen Erkenntnisse gibt es zum Thema Emotionen, wie wirken
diese Erkenntnisse in der Sprachlehrforschung und wie wurden sie bisher oder lassen
sie sich auf Sprachlehrforschung und -praxis iibertragen?

(2) Wie wird der Unterricht tatsdchlich praktiziert, also: Welchen Raum nehmen

emotionsbezogene Gespriache im Unterricht mit einem bestimmten Lehrwerk ein?

meinem Interesse, werden von mir aber als Vorstufe und Ergdnzung zu verbal-vokalen
Ausdruckanteilen betrachtet. Fiir neueste Erkenntnisse im Bereich des nonverbal-vokalen Ausdrucks
von Emotionen verweise ich auf die Untersuchung zu Prosodie und Emotion von Kehrein (2002).
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(3) Welche Konsequenzen ergeben sich daraus flir zukiinftige Sprachlehrforschung
und -praxis auf dem Gebiet emotionsbezogener Gespriche im Deutsch als
Fremdsprache-Unterricht?

In meiner Ausgangsvermutung unterstelle ich vergangener und aktueller
Unterrichtspraxis eine  Vernachldssigung emotionsbezogener Gespriche in
Vergangenheit und Gegenwart. Tatséchlich untersucht werden kann hier lediglich ein
Ausschnitt der heutigen Unterrichtspraxis.

An diesem Punkt kniipft mein wissenschaftliches Erkenntnisinteresse an, denn
emotionsbezogene Gespriche im Deutsch als Fremdprache-Unterricht kdnnen als ein
weitgehend  unerforschter  Gegenstand  betrachtet  werden.  Empirische
Untersuchungen dieser Art liegen meines Wissens bisher nicht vor. Zudem wird in
den wenigen theoretischen Abhandlungen zu Emotionen im Fremdsprachenunterricht
oder zu Emotion und Kognition im Fremdsprachenunterricht die theoretische Ebene
kaum verlassen. Somit trage ich mit dieser Arbeit ein Teilstiick zur Fiillung dieser
Forschungsliicke bei.

Mein praktisches Erkenntnisinteresse liegt iiber Bestitigung oder Verwerfung der
Ausgangshypothese hinweg darin, Einsichten dariiber zu gewinnen, ob es sinnvoll
ist, emotionsbezogene Gespriche stiarker zu einem Unterrichtsthema zu machen und
insbesondere dariiber, welchen Nutzen dies fiir die Lernenden haben konnte. Es geht
damit also auch um die Bedeutung oder mogliche Langzeitwirkung
emotionsbezogener Gespriache im Unterricht flir die spitere Sprachpraxis der
Lernenden auferhalb des Unterrichts.

Die Beantwortung der drei oben gestellten Fragen gliedert die Arbeit entsprechend in
drei Teile: Theoretische Uberlegungen, Praxisuntersuchung und Perspektiven fiir
Sprachlehrforschung und -praxis.

Der erste Teil der Arbeit, in dem ein Uberblick iiber relevante Literatur verschafft
wird und damit Ankniipfungspunkte aufgespiirt werden, dient der theoretischen
Fundierung. Kapitel 1.1 beleuchtet das Verhiltnis der oft als Dichotomie genannten
Begriffe Emotion und Kognition in der Wissenschaftsgeschichte. In Kapitel 1.2 setze
ich mich mit Definitionsversuchen und Theorien von Emotionen und drei als zentral
angesehenen Ansétzen innerhalb der Emotionspsychologie auseinander. Kapitel 1.3
greift die Funktionen von Sprache auf, bevor ich in Kapitel 1.4 die beiden bis dort
von einander getrennt betrachteten Teilgebiete Emotion und Sprache durch

Darstellung von Erkenntnissen iiber das Emotionsvokabular zusammenfiihre. In
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Kapitel 1.5 wird der Bezugsrahmen um die Bedeutung von Emotion und Sprache fiir
Identitdt und Personlichkeit erweitert. Sodann folgt in Kapitel 1.6 eine weitere
Ausdehnung dieses Rahmens auf die Rolle von Emotionen im Unterrichtsgeschehen.
Bis dahin ist die Argumentation eng an Literatur von weitgehend allgemeiner und
theoretischer Natur gebunden. Die Kapitel 1.7 bis 1.9 bilden einen Zwischenschritt,
denn sie besitzen eine Briickenfunktion zwischen theoretischen und praxisbezogenen
Ausfiihrungen innerhalb dieser Arbeit. Dort leite ich in Kapitel 1.7 erste eigene
Schliisse aus der Theoriediskussion ab und stelle sich ergebende
Praxisanforderungen auf. Anschlieend erfolgt in Kapitel 1.8 eine literaturgestiitzte
Erorterung der Forschungslage zu Emotionen im Kontext der Sprachlehrforschung
und in Kapitel 1.9 eine ausfiihrliche, ebenfalls literaturgestiitzte Darstellung des
anthropologsich-narrativen Ansatzes nach Schwerdtfeger.

Im zweiten, empirischen Teil werden die theoretischen Erkenntnisse fiir die
Praxisuntersuchung im Sinne einer Bestandsaufnahme konkret nutzbar gemacht.
Dort stelle ich in Kapitel 2.1 die Lehrwerkanalyse als Forschungsmethode vor und
entwickle in Kapitel 2.2 einen Kriterienkatalog als Untersuchungsinstrument fiir eine
solche Analyse, wobei hier Erkenntnisse aus dem gesamten ersten Teil, insbesondere
der Kapitel 1.7 bis 1.9 mit einflieBen. Kapitel 2.3 schlieBlich widmet sich der
empirischen Analyse des Lehrwerks ,em Briickenkurs® anhand des zuvor
entwickelten Kriterienkataloges.

Im dritten Teil fasse ich die Ergebnisse der gesamten Arbeit zusammen.
Zusammenfassung und Hauptergebnisse meiner Dateninterpretation bilden die Basis,
auf der ich abschlieBend Perspektiven fiir Sprachlehrforschung und -praxis
entwickle.

Was Formalia betrifft, verweise ich zum einen darauf, mich in selbst vefassten Teilen
dieser Arbeit an der neuen Rechtschreibung orientiert zu haben. In Zitaten taucht
daneben die alte Rechtschreibung auf. Zum anderen habe ich mich bei ménnlichen
und weiblichen Personenbezeichnungen weitgehend fiir neutrale sowie ménnliche
Formen entschieden. Dies geschieht aus Griinden der Lesbarkeit. Die weibliche
Form ist angesichts der Tatsache, dass in der Sprachlehrpraxis zum aktuellen

Zeitpunkt iiberwiegend Frauen tdtig sind, stets mitgedacht.
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1. Theoretische Uberlegungen

1.1 Emotion und Kognition in der Wissenschaftsgeschichte

Die theoretischen Ausflihrungen beginne ich mit einer Betrachtung von Emotion und
Kognition in der Wissenschaftsgeschichte, da beide Begriffe in der Literatur oft in
einem Atemzug, quasi als Dichotomie® genannt werden. Diese Dichotomie hat eine
lange Geschichte in der Wissenschaft, daher lohnt es sich, einen Blick darauf zu
werfen. Ein historischer Abriss findet sich etwa bei Battacchi, Suslow und Renna
(1996) und bei Schonpflug (2000).° Sie gehen der Frage nach, wie Emotion und
Kognition in der Wissenschaft gesehen und im Verhéltnis zueinander betrachtet
wurden und werden. Es zeigt sich in diesen Darstellungen ein Bild, in dem seit
Beginn der westlichen Wissenschaft zwei Positionen im Widerstreit liegen, sich in
Abgrenzungs- und Anndherungsversuchen aneinander reiben. Ich werde diese beiden
Positionen im Folgenden einerseits als positiv-integrativ und andererseits als negativ-
abgrenzend bezeichnen. Diese Begrifflichkeit wéahle ich, weil sie meine
Interpretation der jeweiligen Position auf Emotion und ihre Beziehung zur Kognition
spiegelt. Vereinfacht gesagt sieht die positiv-integrative Position Emotion als
integralen und positiv zu bewertenden Bestandteil des menschlichen Erlebens,
wihrend die negativ-abgrenzende Position Emotion als Storfaktor sieht, den es von
der Kognition abzugrenzen und mit kognitiven Féahigkeiten zu kontrollieren gilt.

Der Positionenstreit ldsst sich bis in die moraltheoretischen Diskussionen
griechischer Philosophen zuriickverfolgen. Spater beschreibt Nietzsche (1869/1922)
die negativ-abgrenzende Position als apollinisches’ Prinzip der abendlindischen
Kultur und verweist mit dieser Begrifflichkeit auf die Urspriinge der
Auseinandersetzung. Im apollinischen Prinzip steckt ein kiihles Streben des
Intellektes nach Einfachheit, Klarheit und Ordnung, es prigt die abendlidndische
Schulphilosophie mit ihrem idealistisch-rationalistischen Gedankengut der Antike, in

dem das Streben nach bewussten Entscheidungen und nach Erkenntnis sowie das

% Zum Verstindnis von Dichotomien in der Wissenschaft vgl. Schwerdtfeger 2000b:115.

3 Im gesamten historischen Abriss stiitze ich meine Ausfithrungen, wo nicht anders zitiert, auf
Battacchi/Suslow/Renna 1996:31-42 sowie Schonpflug 2000:20-24. Aus Griinden der Lesbarkeit sei
hier nur eingangs auf diese beiden Texte verwiesen.

* Apoll, griechischer Gott und Sohn von Zeus und Leto, vertritt Recht, Ordnung und Frieden in der
griechischen Sage (Meyers Taschenlexikon 1992,Bd.2:57).
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Begriinden von Richtigkeit und Sittlichkeit als Leitgedanken verankert sind.
Emotionen werden in dieser Position als ,niedere psychische Funktionen angesehen,
die das Streben nach Ordnung stéren und daher Leiden’ verursachen. Sie kénnen mit
,hoheren® psychischen Funktionen (Denken und Wollen) beherrscht werden, was als
moralische Verpflichtung gilt.

Thomas v. Aquin (1620/1949) prigt in der christlichen Moraltheorie die Primisse,
Emotionen seien durch kognitive Funktionen zu kontrollieren. Die negativ-
abgrenzende Position verfestigt sich durch Descartes (1649/1984) methodische
Einsicht des ,,Cogito ergo sum“ in Verbindung mit seinem sogenannten
metaphysischen Dualismus der zwei Substanzen ,,Res extensa® (Ausdehnung,
Korper, AuBlenwelt) und ,,Res cogitans® (Geist, Innenwelt), der im neuzeitlichen
Denken zur Grundlage der idealistischen Unterscheidung von Subjekt und Objekt
wird und eine Trennung von Kdorper und Geist sowie eine Trennung von Kognition
und Emotion innerhalb dieser Wissenschaftsrichtung zur Folge hat (Meyers
Taschenlexikon Bd. 5, 1992:125).°

Bei Spencer (1890) werden Emotion und Kognition spéter beispielsweise als
antithetisch und trennbar bezeichnet oder bei Lantermann (1983) in ein emotionales
und ein kognitives Kontrollsystem aufgeteilt. Lantermann bestédtigt immerhin die
gegenseitige Beeinflussung und spricht von einer Trennung nur zu Analysezwecken.
Scherer (1981) gibt zu denken, dass die westliche Welt schon seit Platons Trennung
von Denken und Fiihlen dazu neigt, rationalistischen Argumentationslinien den
Vorrang zu geben, dass folglich also die gegeniiber Emotionsforschungen weitaus
groflere Anzahl an Kognitionsforschungen nicht verwunderlich ist. Diese Tatsache
mag auch darin begriindet sein, dass innerhalb dieser Schule die nicht zuriickfiihrbare

Annahme vorherrscht, kognitive Vorginge seien per se leichter untersuchbar

* Dort wird auch der Begriff des ,Affektes® verwendet, worunter ZugestoBenes und Leidenschaft
(passio) als Erlittenes und Krankheit verstanden wird. Vergleicht man diese Begrifflichkeiten mit dem
heutigen alltagssprachlichen Gebrauch, so fillt auf, dass diese Position auch iiber die Wissenschaft
hinaus Verbreitung gefunden hat und heute noch implizit als ,richtig® angesehen wird. Eine AuBerung
wie ,Er handelte im Affekt® wird in der Bedeutung gleichgesetzt mit ,Er war nicht voll
zurechnungsfihig, weil ihn sein emotionaler Zustand daran hinderte.* Der Begriff der Leidenschaft ist
mittlerweile im Sprachgebrauch vielleicht positiver konnotiert, spiegelt allerdings noch das
vorangegangene negative Bild von Korper und Sexualitét: Sexuelle Erregung wird mit einem Zustand
des Leidens verbunden und beschrieben und muss daher kontrolliert werden.

Im Original: ,,Ich erkannte daraus, daf ich eine Substanz sei, deren ganze Wesenheit oder Natur blof3
im Denken bestehe und die zu threm Dasein weder eines Ortes bediirfe noch von einem materiellen
Dinge abhénge, so dall dieses Ich, das heif3t die Seele, wodurch ich bin, was ich bin vom Koérper vollig
verschieden und selbst leichter zu erkennen ist als dieser und auch ohne Kérper nicht authéren werde,
alles zu sein, was sie ist. (Descartes 1961:31, zit. nach Schwerdtfeger 1997a:202)
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(Geisler/Hermann-Brennecke 1997:83). Genauso ldsst sich im Umkehrschluss
allerdings vermuten, dass eine Annahme dieser Art erst durch den grofen
Forschungsschub der negativ-abgrenzenden Position entstanden ist.

Heutige kognitionstheoretische Ansédtze in der Emotionspsychologie stehen
jedenfalls in der verldngerten Tradition dieser Philosophie, denn sie gehen
grundsétzlich von einer Trennung von Kognition und Emotion aus sowie davon, dass
Emotionen kognitiv reguliert werden (konnen). Diese Ansédtze werde ich zu einem
spateren Zeitpunkt genauer darstellen (siehe Kapitel 1.2).

Die positiv-integrative Position bezeichnet Nietzsche (1869/1922) im Gegensatz zur
negativ-abgrenzenden als dionysisches’ Prinzip, in dem feuriges Verlangen, Rausch,
Sinnlichkeit, Wahnsinn, Lust und Unlust an Schonem und Hésslichem vereinigt sind
und das die mystisch-materialistische Philosophie préigt. Ideale sind hier Impulsivitit,
freier Fluss der Emotionen und Unmittelbarkeit der Erfahrung. Mystiker und
Materialisten lehnen die Behauptung kognitiver Kontrollierbarkeit von Emotionen
ab. Unter Emotionen verstehen die Mystiker emotionale Zustinde, die
Selbstbewusstsein und soziales Bewusstsein steigern und in denen Vereinigung mit
erhabenen Geistern stattfindet. Innerhalb der Mystiker-Schule wurden zeitweise zum
Beispiel Riten und Drogenkonsum als Ubungen angesehen, die emotionale Zustinde
herbeifithren und deshalb praktiziert werden sollten. Die mystische Tradition setzt
sich heute teilweise in der Popularpsychologie fort, weitere wissenschaftliche
Beachtung verlor sie jedoch friih. Die Materialisten verstehen unter Emotionen
natiirliche, genetisch begriindete Instinkte und schétzen sie als wichtig ein fiir
gesellschaftliche Anpassung und Lernen, in denen sinnvolle Lust- und Unlust-
Erfahrungen stecken. In dieser Tradition steht der Behaviorismus, in dem Lust und
Unlust als Triebfedern des Verhaltens gesehen werden. Vygotski (1934)
argumentiert beispielsweise gegen eine Trennung von Emotion und Kognition, die
durch die traditionelle Psychologie vorgenommen wurde, weil solch eine Trennung
den Zugang zu Bediirfnissen, Motiven und Interessen des Menschen und damit auch
den Zugang zu Denkprozessen verschlief3e.

Der positiv-integrativen Position lassen sich ebenfalls die Philosophen Vico (1668-

1744), Kant (1724-1804) und Merleau-Ponty (1966) zuordnen, deren Erkenntnisse

7 Dionysos, griechischer Gott des Weines und der Fruchtbarkeit, Sohn von Zeus und Semele: ,.In
seinem eckstat. und orgast. Kult verreilen seine Verchrerinnen, die Ménaden, junge Tiere und
verzehren deren rohes Fleisch.“(Meyers Taschenlexikon Bd. 5, 1992:234)
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ich spéter wieder heranziehen werde, wenn es um einen neuen Ansatz in der
Sprachlehrforschung geht. Hier sei vorab erwdhnt, dass diese Autoren die Ansicht
verbindet, eine Trennung von Emotion und Kognition sei widersinnig.
Stellvertretend verweise ich auf Kant, er

,,wendet sich gegen eine Uberbewertung des reinen Verstandes im Menschen. (...)
In der Sprache der heutigen Zeit sagt Kant, nicht anderes als daB3 die beiden
[Emotion und Kognition, Anmerkung K.P.] gegeneinander auszuspielen an der
Natur der Menschen vorbeifiihrt. (Schwerdtfeger 2001b:433)°

Die lange Zeit iiberwiegend vertretene rein negativ-abgrenzende Sicht ist
mittlerweile zuriickgedridngt worden, stattdessen werden Emotion und Kognition oft
verstanden als ,,interagierende Orientierungssysteme®, in denen es ,.keine affektiven
Zustinde und Prozesse ohne Kognitionsanteile* und ,,keine kognitiven Zustdnde und
Prozesse ohne Affektionsanteile” (Geisler/Hermann-Brennecke 1997:84) gibt.”

Es ist festzuhalten: Emotion und Kognition werden als verschiedene Bereiche
angesehen, die aber untrennbar sind. Sie sind komplementéire Prozesse, die sich
gegenseitig beeinflussen und die analytische und motivationale Funktion bei der
Steuerung und Kontrolle von Handlungen haben (Geisler/Hermann-Brennecke
1997:84). Angesichts der bisher unklaren Einsichten, wie die Verzahnung beider
Bereiche genau aussieht, widhlen Battacchi, Suslow und Renna (1996) den
metaphorischen Vergleich mit einem ,Januskopf: beide ,Gesichter’ seien als
Einzelgestalten erkennbar, ihre Grenzen zueinander jedoch nur schwer festzulegen.
Beide nehmen die gleiche Umwelt wahr, allerdings unter unterschiedlichen Aspekten
(Battacchi/Suslow/Renna 1996:34).

Eine starre Trennung zwischen den von mir positiv-integrativ und negativ-
abgrenzend genannten Positionen wird heute nicht mehr vollzogen, viele Forscher
konnen jedoch anhand ihrer Thesen als tendenzielle Anhénger der einen oder der
anderen identifiziert werden. So ist bei der Bearbeitung der Literatur zum Thema
Emotionen festzustellen, dass die negativ-abgrenzende Position noch deutlich mehr

Anhénger hat als die positiv-integrative, es existieren allerdings gegenseitige

¥ Fiir eine genauere Darstellung siche Kapitel 1.9.

? Unter Affekt verstehen GeiBler und Hermann-Brennecke nicht, was ich oben bei der Schilderung der
negativ-abgrenzenden Position als Affekt definierte, sondern das, worunter ich Emotionen verstehe.
Sie benutzen die Begriffe Affekt und Emotion synonym, worin sich eine erste Ungenauigkeit im
Umgang mit den Begrifflichkeiten zeigt, die ich zu Beginn von Kapitel 1.2 aufgreifen und diskutieren
werde.
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Anndherungsversuche, die in den nachfolgenden Ausfiihrungen immer wieder
sichtbar werden.

Fiir die Bearbeitung meines Themas bleibt zu resiimieren: Alle Wissenschaften
wurden mehr oder weniger bewusst von diesem Positionenstreit geprigt, die negativ-
abgrenzende Sicht hat sich hauptsidchlich durchgesetzt, so auch in der noch relativ
jungen Wissenschaft der Sprachlehrforschung. Es herrscht hiufig die Meinung vor,
beim Lehren und Lernen — hier von Sprachen — ginge es hauptsichlich um kognitive
Féhigkeiten. Ein Sprachunterricht, der diese Fiahigkeiten fordert, sei folglich ein
guter Sprachunterricht. Den Emotionen wurde im Bereich der Sprachlehrforschung
bisher wenig Raum gegeben, obwohl selbst innerhalb der negativ-abgrenzenden
Position zugestanden wird, dass die Annahme einer gidnzlichen Trennung von
Emotion und Kognition schwer aufrecht zu erhalten ist. Dass damit auch Emotionen
zum Forschungsgegenstand werden, ist eine nur konsequente Folge, derer sich diese
Arbeit widmet: einem Aspekt, der zurecht als bisher vernachléssigt bezeichnet
werden kann.

Zundchst setze ich mich nun mit Definitionsversuchen zu Emotionen auseinander

und lege zentrale Emotionstheorien dar.

1.2 Zentrale Emotionstheorien

Wer  versucht, sich aus nicht-psychologischer  Perspektive an die
Emotionspsychologie anzundhern, wird sich bald mit einer Fiille von Literatur,
Theorien, Ansédtzen und Richtungen konfrontiert sehen, die dem Laien eine erste
Anndherung an das Thema erschweren. Es ergibt sich fiir diese Arbeit also das
Problem, recht komplexe vorausgehende Erkenntnisse der Psychologie ,nur’
heranziehen zu wollen, um daraus Schliisse fiir eine Arbeit im Kontext der
Sprachlehrforschung ziehen zu konnen. Daher ist es ndtig, die Fiille der
emotionspsychologischen Arbeiten auf eine handhabbare Menge zu reduzieren. Hier
wird aus diesem Grund hauptsidchlich ein emotionspsychologisches Lehrbuch
beriicksichtigt und dariiber hinaus fast ausschlieBlich Literatur diskutiert, die direkt
aus dem engeren Kontext der Sprachlehrforschung stammt. In meiner Darstellung
finden insbesondere drei emotionspsychologische Forschungsrichtungen Beachtung:
kognitionstheoretische, evolutionstheoretische und sozial-konstruktivistische. Von

den beiden letztgenannten wird der Ansatz der ,display rules‘, ,feeling rules® und
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,coping rules‘, mehrfach herangezogen und bildet so ein Uberschneidungsfeld
zwischen den Theorien, daher beleuchte ich diesen Ansatz abschlieend. Zu
spiterem Zeitpunkt wird sich zeigen, dass er speziell fiir den Kontext des
Fremdsprachenunterrichts Relevanz besitzt und daher fiir die weitere Bearbeitung
meines Themas fruchtbar ist.

Beginne ich also mit einer definitorischen Annidherung an das Feld der Emotionen,
das wissenschaftlich gesehen eine Art Sonderstatus hat. Es findet sich eine reiche
Menge an Ansétzen, Theorien und Publikationen zum Thema, von einer allgemein
anerkannten Definition, Beschreibung und Charakterisierung oder gar einheitlicher
Forschungsrichtung kann jedoch keine Rede sein. Dies sieht man beispielsweise
eindriicklich, wenn man einen Blick ins aktuellste Lehrbuch der
Emotionspsychologie von Otto, Euler und Mandl (2000) wirft: dort werden die
unterschiedlichsten Ansdtze — evolutionstheoretische, psychoanalytische, psycho-
physiologische, ausdruckstheoretische, attributionstheoretische, einschitzungs-
theoretische, sozial-konstruktivistische, partikulire und integrative sowie
entwicklungspsychologische — in Uberblicksartikeln dargestellt, wobei die Lektiire
dieser Artikel erkennen lésst, dass hier nur eine grobe Kategorisierung vorgenommen
wurde und jeder der aufgefiihrten Ansédtze wiederum unterschiedliche Richtungen
aufweist. Die dort gegebenen Definitionen und Theorien zu Emotion stellen sich
sogar als so weit verzweigt dar, dass sie sich teilweise selbst innerhalb eines
Ansatzes widersprechen (Schonpflug 2000:20). Auf diese grofle Breite von
Definitionen wird von den Herausgebern des Lehrbuchs explizit hingewiesen. So
bezeichnen sie Definitionen in der Emotionspsychologie als besonders
,widerspenstig® (Otto/Euler/Mandl 2000:11) und sprechen mit Fehr und Russell
(1984): ,,Jeder weil}, was eine Emotion ist, bis er gebeten wird, eine Definition zu
geben.* (Fehr/Russell 1984, zit. nach Otto/Euler/Mandl 2000:11)

Auch von linguistischer Seite wird der Emotionspsychologie attestiert, dass eine
»ZEWisse Sorglosigkeit im  begrifflichen = Umgang  nicht selten®
(Battacchi/Suslow/Renna 1996:20) ist. Kehrein (1998) stellt zudem fest, dass hiufig
mit Arbeitsdefinitionen je nach Untersuchungsbereich oder multifunktionalen
Definitionen in Form von Aspektsammlungen gearbeitet wird, bei denen die einzige
Gemeinsamkeit der unterschiedlichsten Definitionen darin besteht, dass Emotionen

eine ,,Schnittstelle zwischen dem Organismus/dem Individuum und der Umwelt*
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(Kehrein 1998:175) bilden. Daher hat es Vorteile, sich auf eine Arbeitsdefinition zu
besinnen, wie Otto, Euler und Mandl vorschlagen:

»Eine solche Arbeitsdefinition bietet eine Orientierung fiir die verschiedenen
Forschungsvorhaben, indem sie das Forschungsgebiet grob umschreibt und einen
Verstindigungsrahmen fiir die zu untersuchenden Phénomene bereitstellt. Es ist
eine approximatorische Definition, deren endgiiltige Form in Frage bleibt.“
(Otto/Euler/Mandl 2000:12)

Zentner und Scherer (2000) kritisieren, dass die meisten aktuellen Emotionstheorien
nur Teil-Theorien sind, die eben nur einen Teil des Phdnomens Emotion zu erkldren
versuchen und diesen Teil jeweils in den Mittelpunkt ihrer Erkldrungen des
Phianomens stellen (Zentner/Scherer 2000:151). Sie schlagen fiir einen gemeinsamen
Fortschritt in der Theoriebildung vor, ,,dass man versucht, die unterschiedlichen
Ansitze in ein integratives Modell einzubeziehen und ihre jeweiligen Stérken hierbei
zu nutzen* (Zentner/Scherer 2000:160).

Einen Uberblick iiber die Fiille der Emotionsdefinitionen verschafft ebenfalls eine
Verdffentlichung von Kleinginna und Kleinginna (1981). Sie klassifizieren tiber 90
Emotionsdefinitionen in affektive, psychophysiologische, kognitive, situative,
expressive, disruptive, adaptive, motivationale, syndromische, restriktive, skeptische
und sozial-konstruktivistische Definitionen respektive Ansdtze (Kleinginna/
Kleinginna 1981, zit. nach Battacchi/Suslow/Renna 1996:16f). Auch Otto, Euler und
Mandl verweisen auf diese Zusammenstellung und Definition:

»Emotion ist ein komplexes Interaktionsgefiige subjektiver und objektiver
Faktoren, das von neuronal/hormonalen Systemen vermittelt wird, die

(a) affektive Erfahrungen, wie Gefiihle der Erregung oder Lust/Unlust bewirken
konnen;

(b) kognitive Prozesse, wie emotional relevante Wahrnehmungseffekte,
Bewertungen, Klassifikationsprozesse hervorrufen konnen;

(c) ausgedehnte physiologische Anpassungen in Gang setzen konnen;

(d) zu Verhalten fithren konnen, welches oft expressiv, zielgerichtet und adaptiv
ist.* (Kleinginna/Kleinginna 1981:355, zit. nach Otto/Euler/Mandl 2000:15)

In den meisten Publikationen der Sprachlehrforschung werden kaum oder keine
Definitionen der diesbeziiglichen verwendeten Begriffe geliefert. Das verwundert
kaum, zieht man den ,definitorischen Dschungel® innerhalb der Emotionspsychologie
in Betracht. So werden die Termini Gefiihl, Affekt/affektiv, affektive Variablen und
Emotion meist synonym gebraucht und nicht voneinander abgegrenzt, wie im
vorigen Kapitel bereits an einer Stelle deutlich wurde. Zu den Ausnahmen gehort

Schwerdtfeger (1997b), sie greift auf folgende Definitionen zuriick. Auf ihrer ,,Suche
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nach den verlorenen Emotionen (Schwerdtfeger 1997b) im Deutsch als
Fremdsprache-Unterricht beleuchtet sie bis dato existierende Zugénge zum Thema
und nimmt eine Definition der zentralen Begriffe Affekt, Stimmung und Emotion
vor, wobei sie sich hauptsidchlich auf Frijda (1993) beruft. So definiert sie Affekt als
den allgemeinsten der drei Gefiihlszustinde:

,Dieser Begriff bezeichnet eine generelle Ausrichtung mit positiver oder
negativer Wertigkeit, Lust oder Unlust, und einer schwachen oder starken
Intensitit. (...) Menschen haben eine Tendenz, dieses ist keine Uberraschung fiir
uns, positive Affekte, also Lust, den negativen, also Schmerz, vorzuziehen.*
(Schwerdtfeger 1997b:589¢1)

Stimmungen sind, so Schwerdtfeger,

»mit diesen grundlegenden affektiven Zustinden verbunden. Sie entstehen aus
einer Erwartung von positiven oder negativen Zustdnden. (...) Stimmungen
unterscheiden sich von Emotionen, (...), vor allen Dingen durch drei Kriterien: sie
haben eine liangere Dauer, sie haben eine geringere Intensitit und sind eher
diffus.” (Schwerdtfeger 1997b:590)

Emotionen schlieBlich ,,sind im Gegensatz zu Affekt und Stimmungen immer sehr
bestimmt. Sie sind stets gerichtet auf etwas. z.B. [sic!] Sie freuen sich iiber die nette
Einladung. Sie sind érgerlich tiber den verpalBiten Zug.” (Schwertfeger 1997b:590).
Fiir meine Ausfithrungen formuliere ich hier eine Arbeitsdefinition im Sinne von
Otto, Euler und Mandl (2000). Diese Arbeitsdefinition sei hier eine Synthese aus den
Definitionen von Kleinginna und Kleinginna sowie Frijda respektive Schwerdtfeger.
Fiir diese ,synthetisierte® Definition spricht ihr Vermdgen, die Komplexitit des
Phianomens zu erfassen, die wesentlichen Charakteristika, die als allgemein
anerkannt gelten, aufzugreifen und dennoch Spielraum fiir neue Erkenntnisse zu
lassen. Vereinfacht und zusammengefasst lautet die hiesige Arbeitsdefinition:
Emotionen sind ein komplexes Phinomen, das von Vorgingen des Gehirns
beeinflusst wird. Sie schlieBen in ihrer Zielgerichtetheit Gefiihlserfahrungen,
kognitive Prozesse, korperliche Reaktionen und Verhaltensweisen mit ein.

Diese Arbeitsdefinition spiegelt implizit die Ansicht, dass Emotionen ein Phdnomen
sind, das den ganzen Menschen betrifft. Da dieser ganze Mensch sich nicht auf ein
,kognitives Wesen* reduziert, wenn er lernt und somit auch Fremdsprachen lernt, hat
die Sprachlehrforschung ebenfalls ganze Menschen zum Gegenstand. Ein Unterricht,
der hauptsédchlich auf kognitive Féhigkeiten ausgerichtet ist, kann also nicht den

Anspruch erheben, den ganzen Menschen zu lehren. Dieser Kritik muss sich die



1. Theoretische Uberlegungen 13

Sprachlehrforschung und -praxis in dieser Arbeit nicht zum ersten Mal aussetzen.
Auf Kritik und Neuansétze gehe ich in den Kapiteln 1.8 und 1.9 daher gesondert ein.
Doch nun zu den drei zentralen Ansétzen innerhalb der Emotionspsychologie, die ich

bereits zu Beginn des Kapitels erwihnt hatte.

1.2.1  Kognitionstheoretische Ansatze

Wie angemerkt, sind die innerhalb der Forschungsgemeinschaft renommiertesten
Theorien der Emotionspsychologie jene, die kognitiven Prozessen eine zentrale Rolle
zubilligen. Man kann also von einer ,Vorherrschaft der Kognitionstheorien® sprechen
(vgl. Otto/Euler/Mandl 2000:16; Battacchi/Suslow/Renna 1996:15; Willkop
1998:67). In diesen Theorien werden kognitive Prozesse als wesentlich fiir die
Entstehung und Erklirung von Emotionen angesehen. Physiologische,
erlebnismifBige oder expressive emotionale Verhaltensweisen werden dort als
Folgeerscheinungen kognitiver Prozesse betrachtet (Otto/Euler/Mandl 2000:15).

Lazarus® kognitiv-transaktionale Stresstheorie — in der Emotionen definitorisch
gleichgesetzt sind mit Stress — gilt als einflussreichste kognitive Emotionstheorie und
wird von Zentner und Scherer (2000) als ,.eines der okonomischsten Modelle*
(Zentner/Scherer 2000:157) eingeschitzt. Emotionen werden darin als Resultat eines
Bewertungsprozesses ~ und  als  Ergebnis einer  Einschitzung  des
Bewiltigungsvermégens  der  damit  verbundenen  Ereignisse  gesehen
(Zentner/Scherer 2000:15; Mandl/Reiserer 2000:98). Vereinfacht ausgedriickt: Wenn
eine Person etwas erlebt, schitzt sie kognitiv ein, wie sie dieses Ereignis bewiltigen
kann und bewertet es danach. Die Bewertung fiihrt infolgedessen zum Erleben einer
Emotion. Bei der Entstehung von Emotionen werden drei Einschédtzungsprozesse
unterschieden, die auf individuellen Erfahrungen, Uberzeugungen und Zielen
beruhen: ,primary appraisals“ (primdre Einschdtzungen von Bedrohung,
Herausforderung, Schaden, Verlust — auch ,,event appraisal®), ,,secondary appraisals*
(sekundire Einschitzungen von Copingstrategien'® und Ressourcen — auch
»ressource appraisal) und ,reappraisals® (Neueinschidtzungen) (Mandl/Reiserer
2000:98f). Fiir jede Emotion wird damit ein spezifisches Bewertungsmuster

beschrieben (Mandl/Reiserer 2000:99).

' coping (engl.): Bewiltigung. Mit Copingstrategien ist hier ein bestimmtes Bewiltigungsverhalten
gemeint, mit Copingpotential (weiter unten) das Bewiltigungsvermdgen von Emotionen in einer
bestimmten Situation.
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Erweiterung erfdhrt die Theorie durch Scherers ebenfalls héufig zitiertes
Komponenten-Prozess-Modell (vgl. Zentner/Scherer 2000:158ff; Willkop 1998;
Kehrein 1998, 2002), nach dem die Informationsverarbeitung in fiinf Schritten,
,Stimulus Evaluation Checks* (SEC) verlduft: (1) Neuheit: Uberpriifung eines
Reizes hinsichtlich erwarteter oder eingetretener Verdnderung; (2) Intrinsische
Angenehmheit: Uberpriifung hinsichtlich Anniherung oder Vermeidung; (3)
Zieldienlichkeit: Uberpriifung hinsichtlich Relevanz, Erwartung und Zielforderung;
4) Bewiltigungsvermdgen: Uberpriifung hinsichtlich Verursachung,
Kontrollpotential, Macht, Vermogen, Anpassung; (5) Selbst-/Norm-Kompatibilitit:
Uberpriifung hinsichtlich duBerer und innerer Standards.

Zentner und Scherer merken an, dass Lazarus‘ Stresstheorie sich evolutions-
theoretischen Ansdtzen anndhert, wenn sie davon ausgeht, dass es eine begrenzte
Anzahl von Bewertungmustern in Beziehung zu damit verkniipften Emotionen gebe.
Scherer hélt dagegen, dass es so viele Emotionszustinde wie Bewertungsvorginge
gibt, also unendlich viele. (Zentner/Scherer 2000:157f; nach Scherer 1984, 1993)

Ein vereinfachendes Beispiel soll dies veranschaulichen. Wie kommt es nach
Erklarung dieser Theorie dazu, dass sich jemand liber etwas freut, etwa ein junger
Mann iiber die bestandene Fiihrerscheinpriifung?

Der junge Mann freut sich, weil er die Situation des ,Bestandenhabens‘ gemaf3 den
fiinf Schritten kognitiv als positiv bewertet hat: Er nimmt in dem Moment, in dem er
das Priifungsergebnis mitgeteilt bekommt, eine Verdnderung der Situation wahr, dies
weckt Interesse in ithm (1). Die Situation ist dem Jugendlichen angenehm (er dréngt
darauf, sein Ergebnis zu erfahren), also setzt er sich ihr aus (2). Er bewertet die
Situation als relevant fiir das Erreichen seines Zieles (den Fiihrerschein besitzen), als
seinen Erwartungen entsprechend (entweder bestanden oder durchgefallen) und als
zieldienlich (nur wenn er das Ergebnis hat, kann er sein Ziel verfolgen und Auto
fahren, oder die Priifung gegebenenfalls nochmals ablegen) (3). Im néchsten Schritt
erfolgt eine Bewertung dessen, ob er die Situation bewiltigen kann (Wie wird er mit
einem Durchfallen umgehen? Was wird er nach einem Bestehen tun?) (4). Als
Letztes erfolgt eine Uberpriifung des Ereignisses hinsichtlich dessen, was der junge
Mann von sich selbst erwartet und hinsichtlich vermuteter Erwartungen seiner
Umwelt (Traut er sich selbst ein Bestehen zu? Gilt es unter Freunden als peinlich, die
Priifung nicht zu bestehen?) (5). Aus all diesen Bewertungsvorgéngen setzt sich

seine letztlich empfundene Freude iliber die bestandene Priifung zusammen. Diese
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Freude entsteht sozusagen aus einer Kette von Einzelbewertungen, denn jeder SEC
fiihrt zu einer emotionalen Reaktion, die wiederum den nachsten SEC beeinflusst.

Mandl und Reiserer (2000) verweisen unterdessen darauf, dass nicht nur kognitive
Prozesse an Emotionen beteiligt sein konnen. Sie nehmen den zusétzlichen Einfluss
anderer Informationsverarbeitungssysteme an, wie dies auch in der obiger Definition
von Kleinginna und Kleinginna zu finden war; sie wihlen zwar andere Begriffe,
beschreiben die Vorgédnge aber dhnlich: Von diesen Systemen, bei Mandl und
Reiserer benannt als genetisch bedingtes/zelluldres, biologisch-physiologisches,
biologisch-psychologisches und kognitives Informationsverarbeitungssystem, sind
dann hochstens die beiden letztgenannten in kognitive Prozesse eingebunden
(Mandl/Reiserer 2000:103). Die Reaktionen auf diesen Vorwurf der Einseitigkeit
zeigen sich in der Forderung einiger Theoretiker der ,appraisal-Schule’ nach
integrativen Ansdtzen von Emotionsentstehung und Reaktionsmustern. Theoretisch
lassen sich darin auch partikuldre (die oben erwédhnten, von Scherer Teil-Theorien
genannten) Ansédtze in integrative Ansétze eingliedern. Trotz wiinschenswerter
Integrationsvorschldge und -versuche (vgl. Zentner/Scherer 2000:160) dréngt sich
der Verdacht auf, dass dieser ,Theorie-Mix‘ zu einer allzu pragmatischen
Instrumentalisierung anderer Theorien von Seiten der Kognitionstheoretiker beitragt.
Denn dort werden Theorien anderer Schulen, so etwa dimensionale Ansitzen,
Basisemotionen und Circuit-Theorien, lexikalische und sozial-konstruktivistische
Ansidtze, unter Umstdnden verzerrt, indem sie als genauere Beschreibungen oder

Ergénzungen der kognitiven Theorien dargestellt werden.

1.2.2 Evolutionstheoretische Ansatze

Diese Ansitze versuchen, den Ursprung von Emotionen zu erkldren. Sie stehen in
der Tradition Darwins (1873) und rdumen dessen Annahme, dass Verhalten
phylogenetisch bedingt sei und die Anpassung sozial lebender Spezies erleichtere,
bleibende Bedeutung ein. Heute wird zwischen der phylo- und der ontogenetischen
Denkrichtung unterschieden. Die phylogenetische Denkrichtung geht davon aus, dass
es universelle Emotionen und damit auch universellen Ausdruck von Emotionen gibt,
beispielsweise universelle Mimik (Ellgring 2000:88, vgl. Darwin 1873, Ekman 1993,
Izard 1991). Diese Theorie universeller Basisemotionen wird von linguistischer Seite
als eine Hauptrichtung bei der Kategorisierung von Emotionen bezeichnet (Kehrein

1998:175). Basisemotionen werden also als phylogenetisch entwickelte Ausdrucks-
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und Reaktionsmuster und phylogenetisch stabile, neuro-motorische Programme
verstanden, deren Universalitit kulturiibergreifend ist (Zentner/Scherer 2000:154f).
Demgegeniiber steht die ontogenetische Position, die nonverbalen Emotionsausdruck
(beispielsweise Mimik) als ontogenetisch gelerntes Verhalten, also kulturabhéngiges
Verstiarken und Unterstreichen sprachlicher Mitteilungen, ansieht (Ellgring 2000:88,
vgl. Fridlund 1992, Russell 1997).

Ellgring beschreibt drei Denkrichtungen innerhalb von Forschungen zum
Emotionsausdruck. Dort geht es ausschlielich um Mimik. Im Wissen, dass diese
Ubertragung nicht durch Forschungen abgesichert ist, verallgemeinere ich Mimik
hier als ,pars pro toto‘-Emotionsausdruck. Die drei Denkrichtungen sind:

(1) (mimischer) Emotionsausdruck entspricht der erlebten Emotion; dort wird von
universellen  Grundemotionen  ausgegangen, die durch  kulturabhingige
Verhaltensregeln (display rules — siche weiter unten) unterschiedlich gezeigt werden;
(2) (mimischer) Emotionsausdruck ist Kommunikationsmittel, also weder universell
noch kulturunabhéngig;

(3) (mimischer) Emotionsausdruck ist Indikator fiir Handlungs- und Bewertungs-
prozesse, Mimik hat handlungsleitende Funktion, Verhalten gilt nicht als biologisch
festgelegt, sondern als Folge kognitiver Bewertungen. (vgl. Ellgring 2000:88fY)
Gerade an letzterer Denkrichtung kann man eine Vermischung kognitions-
theoretischer und evolutionstheoretischer Ansdtze beobachten, hier wird von Seiten
der Evolutionstheoretiker eine Anndherung an kognitionstheoretische Ansdtze
vorgenommen.

Willkop (1998) fasst phylogenetische und ontogenetische Positionen (mit Blick auf
den Fremdsprachenunterricht) pragmatisch zusammen und hilt zu Universalitit und
Kulturbedingtheit von Emotionen fest, dass von Grundemotionen ausgegangen
werden kann, die bei allen Menschen gleich sind, also ,,prinzipiell angeborene
Eigenschaften (Grammer/Eibl-Eibesfeld 1993:303, zit. nach Willkop 1998:72).
Welche das allerdings sind, variiert von Forschungsarbeit zu Forschungsarbeit
deutlich. Zwei dieser Ansitze sind bei Schmidt-Atzert (2000) beschrieben. Auch er
verweist darauf, dass eigentlich keine Einigung dariiber besteht, welche Emotionen
nun Basisemotionen sind. Schmidt-Atzert greift folgende beiden Kategorisierungen
heraus:

Erstens McDougall (1871-1938), der davon ausgeht, dass das menschliche Handeln

von angeborenen Instinkten (Dispositionen) gesteuert wird, wobei jeder Instinkt mit
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einer ,,primdren Emotion einhergeht: mit dem Instinkt Flucht geht die Emotion
Furcht einher, mit AbstoBung Ekel, mit Neugier Staunen, mit Kampf Arger, mit
Dominanz Hochgefiihl, mit Unterordnung Unterwiirfigkeit, mit Eltern Zartlichkeit.
Aus der Kombination dieser Instinkte bzw. ,,primédren” Emotionen entstehen sodann
,komplexe*“ Emotionen.

Zweitens Plutchik (1980), er spricht anstatt von ,Instinkten® von ,angeborenen
Verhaltensdispositionen, aus deren Kombination sich wiederum ,,sekundére* oder
»gemischte® Emotionen ergeben. Hier folgt aus ,Sich-Schiitzen® Furcht, aus
,Zerstoren‘ Arger, aus ,Sich-Fortpflanzen‘ Freude, aus ,Reintegrieren‘ Trauer, aus
,Akzeptieren‘ Akzeptanz, aus ,Zuriickweisen‘ Ekel, aus ,Erkunden‘ Erwartung und
aus ,Sich-Orientieren Uberraschung. (Schmidt-Atzert 2000:31f)

Hier verweise ich zusitzlich auf die Kategorisierung von Kehrein (2002). Fiir seine
Untersuchung zu Prosodie und Emotionen ordnet er einzelnen Emotionen typische
Situationsmerkmale zu und legt als Ergebnis die folgenden 16 Basisemotionen fest:
Furcht/Anxiety/Angst, Zorn/Anger/Wut, Sadness/Traurigkeit, Love/Liebe, Joy/
Happiness/Freude, Schwermut, Uberraschung, Lust, Zuneigung, Abneigung, Zirt-
lichkeit, Sehnsucht, Unsicherheit, Hass, Zufriedenheit und Arger (Kehrein
2002:116f).

Die evolutionstheoretischen Ansdtze erkldren all dem zufolge beispielsweise die
Verliebtheit einer Frau mit deren auf Instinkte zurlickgehender Veranlagung und der
daran ankniipfenden kulturellen Sozialisation. Die jeweiligen Ausdrucksformen
konnen jedoch nicht automatisch einer Emotion zugeordnet werden. So kann das
Ausdriicken von Verliebtheit unterschiedliche Formen annehmen, diese Formen
konnen jedoch nicht zwangsldufig immer als Zeichen von Verliebtheit gedeutet

werden.

1.2.3 Sozial-konstruktivistische Ansatze

Die Erforschung der sozialen Konstruktion von Emotionen bildet einen weiteren
Schwerpunkt in aktuellen Forschungsarbeiten (Otto/Euler/ Mandl 2000:16f).

»Aussagen liber Realitdt sind abhéngig von sozialen Urteilen, die in miteinander
kooperierenden Gruppen getroffen werden® (Weber 2000:139), so die Grund-
annahme des ,Sozialen Konstruktivismus® als allgemeine erkenntnis- und
wissenschaftstheoretische Position. Der soziale Konstruktivismus geht also von einer

nicht objektivierbaren Realitét aus, die in sozialen Prozessen ausgehandelt wird. Mit



1. Theoretische Uberlegungen 18

Realitdt sind dabei wissenschaftliche Theorien, Aussagen und Konzepte, aber auch
Alltagswissen und -konzepte gemeint (vgl. Gergen 1985; Westmeyer 1998).

In den sozial-konstruktivistischen Emotionstheorien werden Emotionen gesehen als
,»sozial definierte Erlebens- und Verhaltensmuster, deren Gestaltung innerhalb einer
Gruppe oder Gesellschaft ausgehandelt und als mehr oder weniger verbindlich
vereinbart wird“ (Weber 2000:139). Bei Otto, Euler und Mandl (2000) heif3t es:
»Eine Emotion ist eine voriibergehende soziale Rolle (ein sozial konstituiertes
Syndrom), welche die Situationseinschidtzung des Individuums einschlieft und eher
als Passion (passion) statt als Aktion aufgefalit wird. (Averill 1980:312; zit. nach
Otto/Euler/Mandl 2000:16; Hervorhebung im Original) Diese soziale Konstruktion
von Emotionen erfolgt in Scripts, Schemata oder Rollen, wobei jede Rolle einer
Emotion prototypische Reaktionen wie Verhaltensvorschriften und Regeln fiir
Erleben und Verhalten enthilt."

Averill (1982) unterscheidet zwischen ,konstituiven® und ,regulativen‘ Regeln, die
jedoch nicht an Reiz-Reaktionsprogramme oder biologische Reaktionsprogramme
gebunden sind, und die in diesem Ansatz als vo0llig unabhingig von
evolutionsbedingten Grundausstattungen des Menschen betrachtet werden. Diese
Verhaltensvorschriften haben die Funktion, soziale Beziehungen zu regulieren und
soziale Prozesse zu kontrollieren. Es wird also davon ausgegangen, dass Emotionen
in einer Gesellschaft aktiv und schopferisch gestaltet werden, indem Rollenskripte
ausgehandelt werden, und dass die allgemeine Akzeptanz eines Skriptes dazu
beitrdgt, die Funktion eines Skriptes zu erfiillen (Weber 2000:139ff). Der Ausdruck
von Emotionen wird also an die soziale Situation angepasst, folglich sind kulturell
verankerte und sozial tradierte Interpretationsmuster wirksam
(Battacchi/Suslow/Renna 1996: 17, vgl. Zentner/Scherer 2000:156).

In diesen Theorien werden Emotionen als komplexe Verhaltensmuster beschrieben,
die immer kultur- und epochenabhingig sind, wobei hier am radikalsten von
Kulturabhégigkeit ausgegangen wird, und zwar so, als gibe es keine anderen
beeinflussenden Variablen (vgl. Otto/Euler/Mandl 2000:16). Untermauert werden
diese Annahmen durch anthropologische und kulturvergleichende Studien, die zwei
Formen von kulturbedingter Varianz bestitigen. Diese sichern einerseits das

Vorhandensein kulturspezifischer emotionaler Skripte — also Skripte, die nur in einer
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bestimmten Theorie auftauchen — und andererseits kulturtypische emotionale Skripte
— also basale Emotionen in Varianten ab, wobei diese Varianten nur im kulturellen
Kontext zu sehen sind (Weber 2000:141ff). Hier findet einmal mehr eine
Uberschneidung von Theorien statt, diesmal mit der evolutionstheroetischen Schule.
Wissen iiber emotionale Skripte gleicht also einem Grundstock an sozialem Wissen:

,Die soziale Instrumentalitit von Emotionen niitzt (...) auch dem einzelnen, in
dem emotionale Skripts, wie alle sozialen Rollen, den Erfahrungen Struktur und
Bedeutung verleihen und Sicherheit im Hinblick darauf geben, welches Verhalten
erwartet wird. (...) Dieses soziale emotionsbezogene Wissen wird, wie es fiir
andere Verhaltensformen auch zutrifft, im Laufe der Sozialisationsprozesse durch
direkte Unterweisung, Verstirkung, Modelle und suggestive Kommunikation (,,du
bist jetzt sicherlich traurig®) vermittelt und gelernt.” (Weber 2000:145)

In den jeweiligen Regeln stecken immer auch Verpflichtungen, mit teils mehr, teils
weniger Spielraum zur Gestaltung. Wo der Spielraum jedoch iiberschritten wird, hat
die handelnde Person mit sozialen Sanktionen zu rechnen. (Weber 2000:145)

Es folgt ein drittes Beispiel zur Veranschaulichung: Aus Sicht der sozial-
konstruktivistischen Theorie wiren die Emotionen eines Arbeitnehmers, der trotz
vorherig gegenteiliger Versprechungen der Geschéftsfiihrung entlassen wird, eine
soziale Rolle mit bestimmten Vorgaben, wie diese Rolle ausgestaltet werden darf
oder kann. Wut, Enttduschung oder Resignation wéren innerhalb dieser Rolle
angemessene emotionale Reaktionen, deren Erleben und Mitteilen bestimmten
soziokulturellen Regeln unterliegt. So konnte der Arbeitnehmer diese Rolle
ausgestalten, indem er den Betriebsrat kontaktiert oder versucht, das Unternehmen zu
verklagen. FEine personliche oder gar handgreifliche Attacke gegen den
Geschiftsfiihrer wére jedoch eine Verletzung des Rollenskriptes und hitte eine
Sanktionierung zur Folge.

Als Fazit bescheinigt Weber diesem Ansatz hohe Tauglichkeit flir eine ganzheitliche
Erkldarung von Emotionen:

,Qarundsétzlich ist der sozial-konstruktivistische Ansatz wie kein anderer
geeignet, Emotionen aus einem Wechselspiel von individuellen und sozialen
Bediirfnissen und Funktionen heraus zu erkldren und in einer ganzheitlichen
Perspektive Psychologie, Biologie und Soziologie zu verbinden. Um auf Dauer zu
iiberzeugen, ist es jedoch erforderlich, dass die derzeit noch vorherrschenden,
relativ allgemeinen und unverbindlichen Aussagen und Uberlegungen zu prizisen
Modellannahmen ausgearbeitet werden, die mit dem Methodenkanon der
Psychologie gepriift werden konnen.* (Weber 2000:148)

" Weber verweist auf Averill 1980, 1982, 1996; Harré 1986; Harré/ Parrott 1996; Oatley 1993 als
Hauptvertreter dieser Schule.
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1.2.4 Der Ansatz der feeling rules, display rules, coping rules

Der rules-Ansatz beschreibt kulturspezifische pragmatische Restriktionen, die
sichtbar werden in drei Aspekten von Situation (Objekt, Ereignis, Handlung) und in
der Emotionen diesen Restriktionen unterliegen, eben den feeling rules, display rules
und coping rules'.

Bei Ekman und Friesen (1969) taucht das Konzept der ,display rules®
(Darstellungsregeln) zum ersten Mal auf. Sie gehen davon aus, dass Menschen
authentische Emotionen erleben, die dann beim ihrem Ausdruck bestimmten Regeln,
den ,,display rules” unterliegen. Diese Darstellungs- oder Ausdrucksregeln geben
vor, wie Emotionen ,dargestellt‘, also ausgedriickt, werden diirfen. Sie bestimmen
die Frequenz und Distribution einer Emotion und wirken auf die Interpretation
zuriick, es geht also darum, welche Emotion in welcher Situation in welcher Form
und mit welcher Intensitdt gezeigt werden darf. Dazu eine letzte Beispielsituation:
Auf einer Beerdigung in Deutschland gilt es als angemessen, Traurigkeit und Trauer
in Form von Trinen zu zeigen: stilles Weinen gilt dabei als angebracht, lautes
Klagen oder Jammern jedoch nicht.

Hochschild (1979) entwickelt den Ansatz weiter und fiihrt den Begriff der ,,feeling
rules (Gefiihlsregeln) ein. Sie bricht mit der Vorstellung von authentischen
Emotionen und behauptet, dass Menschen nicht zwangsldufig die Emotion erleben,
die sie urspriinglich haben, sondern dass sie als Kinder schon lernen, was sie in der
entsprechenden Situation (beziehungsweise Rolle) zu fiihlen haben. Die
Gefiihlsregeln regulieren demgemdfl den erlaubten oder erwarteten emotionalen
Zustand und sind zum Teil kulturspezifisch. Zuriick zum Beispiel: Auf der
Beerdigung wird erwartet, dass die Angehorigen sich auch wirklich traurig fiihlen
und den Tod der verstorbenen Person als Verlust ansehen. Ausgelassene Freude,
beispielsweise iiber den Ubergang des Verstorbenen in einen wie auch immer
gearteten anderen Zustand, gehort nicht zur kulturellen Erwartung.

Weber (1997) dehnt den Ansatz auf noch ein weiteres Set von Regeln aus, und zwar
»coping rules* (Bewiltigungsregeln), unter denen sie Regeln fiir eine als angemessen
geltende Bewiltigung von Emotionen versteht. Diese haben zum Ziel, das

emotionale Gleichgewicht wieder herzustellen, sie sind kulturell unterschiedlich und
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konnen beispielsweise defensiv, selbstbezogen, sozial oder anders ausgeprigt sein
(Weber 2000:144f; vgl. Laux/Weber 1990, Weber 1997). Im Beispiel gesprochen: Es
gilt bei Trauer in Deutschland angemessen, diesen emotionalen Zustand zu erleben
und auszudriicken, allerdings nur in einem gewissen Maf3 und eine gewisse Zeit lang
nach dem Tod der Verstorbenen. Eine sozial akzeptierte Bewéltigungsstrategie wére,
sich vertrauten Menschen mitzuteilen, Erinnerungsgegenstinde aufzubewahren etc. .
Fasst man nun die drei Einzeliiberlegungen zu einem Ansatz zusammen, so geht
dieser folglich von einer Serie drei nebeneinander wirkender ,rules® fiir jede Emotion
aus. In der Einleitung dieses Kapitels sagte ich, dass dieser Ansatz von
Evolutionstheoretikern und Sozial-Konstruktivisten beansprucht wird. Ein Beleg soll
hier folgen.

Innerhalb  der  kulturvergleichenden  Psychologie = werden  entsprechende
evolutionstheoretisch-ontogenetisch  orientierte Forschungen als Belege dafiir
angesehen, dass der Ausdruck von Emotionen kulturspezifischen pragmatischen
Restriktionen unterliegt. Dort wird der rules-Ansatz zur genaueren Beschreibung
dieser pragmatischen Restriktionen herangezogen (vgl. Ellgring 2000:89;Willkop
1998:72).

In der sozial-konstruktivistischen Theorie werden Emotionen als von der
Gesellschaft entworfene Verhaltensvorschriften begriffen. Hier dient ebenfalls der
rules-Ansatz als Erkldrung dieser Verhaltensvorschriften (vgl. Weber 2000:144f).
Festzuhalten, bleibt, dass die Argumentation fiir Kulturbedingtheit von
Emotionsdullerungen bei den ontogenetisch orientierten Evolutionstheoretikern auf
kultureller und historischer Varianz fullt, was von sozial-konstuktivistischen
Emotionstheoretikern ebenfalls als Begriindung vorgelegt wird. Ekmans Schriften
etwa werden von beiden Ansétzen als Beweis fiir ihre Argumentation herangezogen.
Damit gehen beide Theorien letztlich davon aus, dass Gesellschaft und Kultur die

EmotionsduBerungen einer Person priagen.

'> Im gesamten folgenden Abschnitt bezieche ich mich, wo nicht anders vermerkt, auf Willkop
1998:72ff und Weber 2000:144f, hier sei — wiederum aus Lesbarkeitsgriinden — lediglich ein
Eingangsverweis gemacht.
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1.2.5 Zusammenfassung und  Ausblick auf die  weitere
Themenbearbeitung

Zum Schluss dieser noch relativ knapp gehaltenen Einfilhrung in ausgewéhlte
Emotionstheorien verweise ich nochmals auf meine eingangs aufgestellte
Arbeitsdefinition:

Emotionale Zustdnde sind ein komplexes Phdnomen, das von Vorgidngen des Gehirns
beeinflusst wird. Sie schlieBen in ihrer Zielgerichtetheit Gefiihlserfahrungen,
kognitive Prozesse und korperliche Reaktionen und Verhaltensweisen mit ein.
Emotionen sind somit ein Phdnomen, das den ganzen Menschen betrifft.

Es liegen viele und weitverzweigte Theorie- und Erklarungsansidtze zu diesen
Phinomen vor, von denen ich drei zentrale detaillierter dargestellt habe. In den
kognitionstheoretischen Ansdtzen wird das Entstehen von Emotionen durch
kognitive Bewertungsvorgiange erkldrt. Die Evolutionstheoretiker gehen von einem
Set von Basisemotionen aus, die durch unterschiedliche Sozialisation unterschiedlich
ausgeprigt werden. Von sozial-konstruktivistischer Seite werden Emotionen als Teil
sozialer Rollen und somit Produkt einer Gesellschaft begriffen und erklért. Die drei
Ansitze lassen sich nicht immer strikt trennen, so dass teilweise eine Vermischung
unterschiedlicher Theorien stattfindet. Am deutlichsten zeigt sich dies in dem
abschlieBend beschriebenen rules-Ansatz.

In all diesen Theorien tritt die oben festgestellte Gegebenheit, dass Emotionen ein
ganzheitliches Phédnomen sind, jedoch in den Hintergrund. Stattdessen werden
einzelne Aspekte herausgegriffen und als Erkldarung fiir das Gesamtphdnomen
angesehen. Die Frage, ob es {iberhaupt mdglich ist, Emotionen in ihrer Komplexitit
zu untersuchen, bleibt vorerst unbeantwortet und muss vielleicht auch unbeantwortet
bleiben, da jegliche Forschung immer nur einen Teil eines Phidnomens genauer
ergriinden kann. Ein Austausch und Zusammenfiihren der Einzelergebnisse innerhalb
dieser Forschungsrichtung wiirde meines Erachtens jedoch dazu beitragen, die
Komplexitidt des Phdnomens anzuerkennen und die Zusammenarbeit in Richtung
einer der Komplexitét gerecht werdenden Gesamttheorie voranzutreiben.

Welche Relevanz besitzen diese Theorien schlieBlich fiir den Kontext meiner Arbeit?
Im vorigen Kapitel war ich zu dem Schluss gekommen, dass das Feld der Emotionen
in der Dbisherigen Sprachlehrforschung aufgrund des Vorschubs der

Kognitionsforschung gegeniiber der Emotionsforschung unzureichend beachtet
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wurde. Dieser Schluss wird noch einleuchtender, zieht man die Ausfiithrungen dieses
Kapitels hinzu: die wenig beachteten Emotionen sind ihrerseits unzureichend
erforscht und vermutlich auch deshalb bislang wenig beachtet worden.

Aus jeder der dargestellten Theorien geht hervor, dass der Ausdruck von Emotionen
kulturellen Unterschieden unterliegt, seien es die kognitiven Bewertungen
soziokultureller Normen, die ontogenetische Entwicklung des Kindes oder sozial
konstruierte Rollen, die in den jeweiligen Erkldrungsansidtzen Einfluss auf den
Emotionsausdruck haben. Mit diesen kulturellen Unterschiedlichkeiten gewinnt der
Ausdruck von Emotionen Relevanz fiir den Fremdsprachenunterricht, in dem es
immer implizit oder explizit um Kulturunterschiede geht.

Fiir meine Praxisuntersuchung werde ich darauf wieder zuriickkommen und
insbesondere die Praxis-Relevanz des Konzeptes der Basisemotionen und des rules-
Ansatzes herausstellen.

Zuvor widme ich mich in den néchsten Kapiteln dem genaueren Zusammenhang von
Emotion, Sprache und anderen Einflussgroflen, die ebenfalls fiir die weitere

Themenbearbeitung von Bedeutung sein werden.

1.3 Funktionen von Sprache

Battacchi, Suslow und Renna sehen Sprache als Nahtstelle zwischen biologischen,
psychologischen und kulturellen Prozessen und als komplexe Form der
zwischenmenschlichen und individuellen Wirklichkeit (Battacchi/Suslow/Renna
1996:10).

Eine der frithen Theorien iiber Sprache stellt die epikureische Theorie des
Sprachursprungs dar. Sie spiegelt die Annahme, die entwicklungsgeschichtlich
urspriingliche Funktion von Sprache sei gewesen, Affekte im Laut zu entladen oder
abzureagieren (Battacchi/Suslow/Renna 1996:11). Diese Theorie sieht also den
Ausdruck von Emotionen als vordringliche Funktion der Sprache und legt damit eine
dhnliche, wenn auch etwas radikaler formulierte MutmafBung zugrunde, wie ich sie in
meiner Ausgangshypothese formuliert habe, die besagt, dass der Ausdruck von
Emotionen eine wichtige Sprachfunktion sei. Diese Ansicht wird auch von anderen
Autoren geteilt (Battacchi/Suslow/Renna 1996:55, Fiehler 1990: 32, Willkop 1998:
76)
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Die meisten Schriften {iber die Funktionen von Sprache kreisen um das
Sprachmodell Biihlers (1934/1965) und seine Weiterentwicklungen. So werden die
drei Biihler‘schen Sprachfunktionen Darstellung (Symbol), Ausdruck (Symptom)
und Appell (Signal) (Biihler 1934/1965) etwa von Jakobson (1960) in neue
Beschreibungskategorien iiberfiihrt (Jakobson 1960/1974)."° Jakobson bindet die
sechs Sprachfunktionen an sechs Komponenten eines Kommunikationsmodells, wie

das Schaubild veranschaulichend zeigt.

Sprachfunktionen nach Jakobson

Referentielle Funktion:
Gegenstand/ Sachverhalt;
Symbol (Buhler);

GegenStand Mitteilungsfunktion (Whorf).

Emotiv-expressive
Funktion:
Innere Verfassung und Haltung
des Sprechers;
Symptom (Buhler).

Appellativ-konative Funktion:
Aufruf zu bestimmter verhaltens-, ein-
stellungs-, gefuhlsmaRiger Reaktion;
Einflussnahme bzgl. eigener Wiinsche
und Bedirfnisse; Signal (Bihler).

Poetische Funktion:
Nachricht selbst als asthe-
tisches Mittel, die Umwelt
zu gestalten/konstruieren.

Empfanger

Phatische & interaktionale
Funktion:
Kontakthalten mittels Sprache;
Herstellen, Verlangern, Unterbrechen
eines sprachlichen Kontaktes; ,das
Vermeiden von Schweigen®;

Kontaktmedium

Metasprachliche Funktion:
Sprache als Referenzobjekt; Gesagtes,
Sprechen und Sprache interpretieren.

eigentliche Referenz kann in den
Hintergrund treten (vgl. Malinowski;
Austin/Searle).

Code

(vgl. Pelz 1999:33;
Battacchi/Suslow/Renna 1996:54f)

Im Fremdsprachenunterricht haben alle Sprachfunktionen Raum, schlieBlich geht es
um die Sprache als Ganzes. Einen Schwerpunkt stellen in dieser Arbeit die emotiv-
expressive, die phatisch-interaktionale und die metasprachliche Funktion dar.

Jakobson schreibt der emotiv-expressiven Funktion eine entscheidende Bedeutung
fiir Identitit und Selbstbewusstsein der sprechenden (,sendenden‘) Person zu, was
auch fiir eine Fremdsprachen-sprechende Person gilt. Da ich diesem Aspekt Gewicht
im Fremdsprachenunterricht beimesse, werde ich spater auf den Zusammenhang von

Emotion, Sprache und Identitéit genauer eingehen.

" Fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen vgl. Battacchi/Suslow/Renna 1996:53f, Pelz 1999:28ff.
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Die phatisch-interaktionale Funktion spielt flirs Lernen einer Fremdsprache und
damit fiir den Fremdsprachenunterricht ebenfalls eine maBgebliche Rolle. Denn im
Unterricht finden die ersten Interaktionen in der Fremdsprache satt. Die Lernenden
tiben damit auch erste Interaktionen in der fremdsprachlichen Kultur.

Die metasprachliche Funktion erhélt im Rahmen dieser Arbeit Bedeutung, wo von

Reflexionen iiber sprachliche Interaktionen die Rede sein wird.

1.4 Das Emotionsvokabular als Schnittstelle von Emotion und Sprache

Bei der Beschreibung vom Zusammenhang zwischen Sprache und Emotion ergibt
sich ein Grundproblem: Wir kdnnen davon ausgehen, dass jeder Mensch emotionale
Zustinde und Erlebnisse kennt und hat. Wie und ob er diese (sprachlich) duBert,
bleibt jedoch in Frage gestellt. Antworten auf dieses Problem versucht etwa der oben
dargestellte rules-Ansatz zu finden. Von der AuBlenperspektive jedenfalls kdnnen
Emotionen nur erforscht werden, wenn sie geduBert werden, und selbst bei deren
AuBerung kann es ,Verfilschungen® geben, was dieser Ansatz ebenfalls aufgreift.
»dprache ist (...) sowohl Produkt also auch produktive Kraft in der emotionalen
Sphére.“  (Battacchi/Suslow/Renna ~ 1996:13), denn  Sprachinhalt  und
Suprasegmentalia konnen durch emotionale Zustinde beeinflusst werden. Ebenso
konnen Emotionen durch Sprachprozesse erst ausgeldst und verstarkt werden. Beim
Sprechen iiber erlebte Emotionen miissen sie nicht gleichzeitig empfunden werden
(,,kaltes Erinnern®), genauso konnen Emotionen empfunden werden, die aber
(sprachlich) nicht ausgedriickt werden (Battacchi/Suslow/Renna 1996:13).

Bisher gibt es kaum Forschung, die Emotion und Sprache verbindet, insbesondere,
was den Einfluss von Emotionen auf den Sprachinhalt betrifft. Am ehesten
betrachten Autoren aus dem psychoanalytischen Umfeld den Zusammenhang von
,.kommunikativen®“ und ,,emotionalen Strukturen und die Briickenfunktion der
Sprache zwischen innerer und duBlerer Wirklichkeit (vgl. Battacchi/Suslow/Renna
1996:9).

Von psychologischer Seite wird auBerdem dargestellt, dass das Thema Emotion in
der Sprachpsychologie ein Schattendasein fiihrt, das erst seit Mitte der 80er Jahre
eine moderate Entwicklung erfahrt (Rummer/Engelkamp 2000:325). Im Fazit zum
Forschungsstand tiber den Zusammenhang von Kognition, Emotion und Sprache

attestieren Rummer und Engelkamp, ,dass die wechselseitigen Beziehungen
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zwischen emotionalen und kognitiven Prozessen in der Sprachpsychologie nach wie
vor in viel zu geringem Ausmal} beriicksichtigt werden. Eine in dieser Hinsicht
zufrieden stellende Theorie ist derzeit nicht in Sicht.“ (Rummer/Engelkamp
2000:331)

Da diese Theorie bisher fehlt, kniipfe ich dort an, wo Forschungsarbeiten vorliegen.
Dies sind Untersuchungen zum Emotionsvokabular. So werde ich im Folgenden den
Kenntnisstand {iber das Erlernen des Emotionsvokabulars beim Kind und {iber das
Einwirken sozio-kultureller Prdgung auf diesen Lernprozess beschreiben und
anschlieBend den Begriff der semantischen Unschirfe erldutern. *

Als Voraussetzung dafiir, dass Kinder sich ein Emotionsvokabular aneignen, werden
kognitive und sprachliche Grundfahigkeiten gesehen. Weiter wird zumindest von der
bereits dargestellten Schule der Evolutionstheoretiker davon ausgegangen, dass
emotionale Dispositionen im Spiel sind, die sich mit dem Heranwachsen des Kindes
weiterentwickeln. Die sprachliche Verwendung von Emotionswortern lernen Kinder
im Heranwachsen von ihren Eltern oder Pflegepersonen: Wenn das Kind eine
Emotion erlebt und zum Ausdruck bringt (etwa durch Lachen iiber einen gerade
bebauten Turm), wird dieses (Ausdrucks-)Verhalten von der pflegenden Person mit
dem etikettiert, was diese aus dem Verhalten des Kindes decodiert (im Beispiel:
Freude, oder auch Stolz). Das Kind lernt die Bedeutung von ,Lachen‘ und ,Freude’
also durch die Verbindung des eigenen Erlebens mit einer Etikettierung durch die
Pflegeperson und im Kontext des Momentes (im Beispiel: ,,Na, da freust du dich
aber!*). Das heif3t, das Kind lernt das Emotionswort in einer situativen Konstellation
und in Verbindung mit seinem Verhalten und dem Verhalten des Gegeniibers, seiner
Empfindung und dem externen Kontext und lernt damit auch die Anwendungsregeln
fiir dieses Emotionswort. Taucht ein bereits benanntes Gefiihl in einer neuen
Situation wieder auf, kann auch das Emotionswort in die neue Situation {libertragen
werden. Ebenso kdnnen neue emotionale Begriffe auch durch genaue und plausible
Erklarungen Dritter gelernt werden. Ab dem zweiten Lebensjahr beginnt das Kind,
ein eigenes Emotionsvokabular zu entwickeln. Ab dem dritten Lebensjahr
verbalisiert es neben den eigenen Emotionen auch die Emotionen anderer. Der
Einfluss von Kultur und Gesellschaft auf den sprachlichen Ausdruck ist bedeutsam,

denn durch soziales Lernen passt sich der sprachliche Emotionsausdruck dem der



1. Theoretische Uberlegungen 27

Erwachsenen und damit der ,,schon vorhandenen Sprach- und Bedeutungswelt®
(Battacchi/Suslow/Renna 1996:78) an.

Den Aspekt des Einflusses der sozialen Umwelt auf die Entfaltung und Formung von
Emotionen stellt die bereits dargestellte Theorie der sozialen Konstruktion von
Emotionen ins Zentrum. Die Theorie besagt folgendes: Ereignissen wird eine
emotionale Qualitit zugewiesen, die gepragt sein kann von sprachlichen Gebrduchen
und moralischem Urteil der entsprechenden Gesellschaft. Entsprechende
Wertvorstellungen setzen wiederum Normen dafiir, welche Emotionen wichtig und
der Sozialisation wiirdig sind (Harré 1986). Die Funktion von Emotionsaussagen und
-berichten liegt neben dem Etikettieren von inneren Zusidnden auch in der
Beurteilung von anderen und sich selbst, der Vorhersage und Erkldrung von
Verhalten und moglicherweise  strategisch  bei  Entscheidungen  iiber
Handlungsweisen. Diese Funktionen werden immer im sozialen Kontext gesehen.
Das heiBt, emotionale AuBerungen miissen nicht tatsdichliches Erleben
widerspieglen, sondern kdnnen sozial geformt und iiberformt sowie Zeichen von
personlicher Motivation und Selbstdarstellungstendezen sein. Emotionales Wissen
wird im sozialen Lernprozess von Eltern, Erziehern, peer-group, anderen
Bezugspersonen und nicht zuletzt den Massenmedien vermittelt, die emotionale
Verhaltenstendenzen aufbauen und ,.ein umfangreiches Wissen zu emotigenen
Situationen, emotionalen Reaktionen, Gefiihls- und Darbietungsregeln (teilweise mit
expilzitem Lehranspruch)* (Battacchi/Suslow/Renna 1996:79) libermitteln.
Entsprechend wird in verschiedenen Kulturen unterschiedlich mit Emotionen
umgegangen, und es ergeben sich verschiedenartige Bedeutungen von Emotionen,
was sich plastisch in den unterschiedlichsten Akzentsetzungen des
Emotionswortschatzes anderer Sprachen zeigt."” In den kulturvergleichenden Studien
von Hofstitter (1966) wird deutlich, dass hinter scheinbar gleichen
Emotionsbezeichnungen tatsichlich unterschiedliche Befindlichkeiten stehen',
ebenso sind Emotionsbezeichnungen abhéngig von sozialer Schicht, Soziolekt und

Soziokultur.

' Die nachfolgenden Ausfithrungen zum Emotionsvokabular stiitzen sich auf Battacchi/Suslow/Renna
1996:74-82, wo nicht anders gekennzeichnet.

' Battacchi, Suslow und Renna (1996) zichen ein eingéingiges Beispiel heran: auf Tahiti gibe es kein
Wort fiir Trauer (als Traurigkeit nach Verlust). Gefiihle wie Arger, Furcht und Schamgefiihl wiirden
dort jedoch betont.
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Welche Bedeutung die Semantik beim Ausdruck von Emotionen gewinnt, bringt
folgendes Zitat zum Ausdruck:

»Das emotionale Gedichtnis (...) ist aufgrund der individuellen Lebenserfahrung
durch eine hohe individuenabhidngige Spezifitit der gespeicherten
emotionsauslosenden Bedingungen, affektiven Reaktionen und benutzten
beziehungsweise verfligbaren Gefiihlsbegriffe gekennzeichnet. Das fiihrt dazu,
dafl identische Situationen in verschiedenen Personen diverse emotionale
Reaktionen hervorrufen konnen. Es bilden sich begrifflich individuelle
Priaferenzen, sophistische Bezugssysteme, Vermeidungen oder ein Ignorieren von
bestimmten Emotionen heraus, die eng an Personlichkteitseigenschaften gebunden
sind. Das affektive Lexikon wird individuell gebrochen und selektiv auf
spezifischen Erfahrungshintergriinden erlernt. Insofern erscheint das Studium der
Semantik  des affektiven =~ Wortschatzes in seinen  denotativen
Bedeutungsstrukturen (Clore&Ortony 1988) von relativer Hilfe fiir das
ideographische =~ Verstdndnis  eines  sprachlichen =~ Emotionsausdrucks.*
(Battacchi/Suslow/Renna 1996:81)

Es liegen Studien vor, in denen die konnotative Wortbedeutung, also die emotionalen
Aspekte von Wortern, fiir die Untersuchungspersonen nach Valenz (angenehm
versus unangenehm), Aktivitit (erregend versus beruhigend) und Potenz (stark
versus schwach) erforscht wurde. Die Ergebnisse dieser und dhnlicher Studien
bestitigen obige Aussage, dass Worter sich in emotionalen Aspekten erheblich
unterscheiden, insbesondere was konnotative Bedeutung und klangliche
Eigenschaften betrifft (Rummer/Engelkamp 2000:326f).

Semantische Unschirfe, die Vagheit der Bedeutung von Wortern, tragt zur
Kommunikationstauglichkeit von Begriffen bei. Insbesondere abstrakte Begriffe
konnen keine eindeutige Bedeutung haben, da jeder Sprecher ihnen in seinem
individuellen Sprachlernprozess eine individuelle Bedeutung verlichen hat. Wiren
sie eindeutig, miisste es eine Unendlichkeit an Begriffen geben, und es konnte keine
Kommunikation stattfinden. So liegt in der Allgemeinheit der Sprache einerseits
Vagheit, andererseits Effizienz und Produktivitit. In einer bestimmten Situation
werden dann die gewonnenen (komplexen) Bedeutungen respektive Worter
angewandt, jedoch mit einer situativen Bedeutung. Ein Sprecher meint also in der
Situation nur einen Bedeutungsaspekt der Gesamtbedeutung. Dabei werden
pragmatische und semantische Mehrdeutigkeiten durch den situativen Kontext
deambiguiert. Die Bedeutung stellt sodann einen Zusammenhang zwischen Sprache

und Handlung, Ereignissen, Bewusstseinszustdinden, Wissen und Gegenstidnden her.

'® Der deutsche Ausdruck ,Schadenfreude* lisst sich beispielsweise kaum in eine andere Sprache
iibersetzen.
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Es ist folglich eine heikle Aufgabe, liberhaupt Worter zu bestimmen, die zum
Emotionslexikon (im weiteren Sinn) gehoéren, da auch scheinbar ,unemotionale’
Worter hochgradig emotional besetzt sein konnen, wéihrend emotionsimplizierende
Worter (wie Arger, Liebe, erroten, traurig, liebevoll etc...) diese Besetzung nicht
zwingend tragen miissen. Abschliefend dazu Battacchi, Suslow und Renna:

»Die Mitglieder einer Kultur- bzw. Sprachgemeinschaft werden dazu neigen,
unter ein und demselben Emotionswort unterschiedliche Bedeutungsstrukturen zu
verstehen, dennoch sind innerhalb einer Sprachgemeinschaft deutliche
Konvergenzen der Wortbezilige und Wortfunktionen zu erwarten. Wire nidmlich
die Bedeutung von Emotionswdrtern wie ,,Wut** oder ,,Uberraschung* individuell
ginzlich  verschieden, so hitten sie keinen Kommunikationswert.*
(Battacchi/Suslow/Renna 1996:82)

Restlimierend ist festzuhalten, dass Emotion und Sprache eng miteinander verbunden
sind. Trotz unterschiedlicher Forschungen ist die Bildung einer Theorie, wie diese
Verbindung genau aussieht, bisher ausgeblieben. Das mag daran liegen, wie die
Ausfiihrungen zeigen, dass die AuBerung von Emotionen zwar einigen
Einflussvariablen unterliegen, bei denen man von einem relativ ,objektiven‘ Einfluss
sprechen konnte (etwa Kultur und Gesellschaft), gleichermalBlen spielt jedoch die
hochst individuelle Entwicklungs- und Lebensgeschichte der sich dullernden Person
eine grofle Rolle. Ob bisherige Forschungen genau deshalb noch nicht vorliegen
konnen, weil das Phdnomen EmotionsduBerung nur schwer — wenn iiberhaupt —
,objektiv® erforscht werden kann, ist moglicherweise eine Frage, der sich die
Forschung stellen muss.

Die Relevanz der Ausfiihrungen dieses Kapitels fiir den Fremdsprachenunterricht
liegt in der hier gewonnenen Einsicht, dass selbst bei Sprechern einer gemeinsamen
Muttersprache nicht von einem gemeinsamen Emotionsvokabular ausgegangen
werden kann. Dies erleichtert die Vermittlung eines Emotionsvokabulars in der
Fremdsprache nicht gerade. Dazu kommt das Problem, dass sich das
muttersprachliche Emotionsvokabular aufgrund der kulturellen Unterschiede nicht
eins zu eins in die Fremdsprache {libertragen ldsst (vgl. obiges Beispiel der
Schadenfreude). Fiir meine weitere Arbeit und Praxisuntersuchung bedeutet dies,
dass ich bei emotionalen AuBerungen oder AuBerungen iiber Emotionen nie von
Emotionswortern als ,eindeutig eingrenzbaren, leicht handhabbaren Grofen®

sprechen kann.
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Das Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen im Fremdsprachenunterricht
bezieht sich immer auf relativ individuelle Bedeutungen, derer Vielfalt sich die

Lehrperson bewusst sein sollte.

1.5 Die Bedeutung von Emotion und Sprache fiir Identitit und
Personlichkeit

In der Darstellung der Funktionen von Sprache habe ich bereits auf den
Zusammenhang von Sprache, Emotion und Identitdt innerhalb der emotiv-
expressiven Sprachfunktion verwiesen. Dieser Zusammenhang wird in der Literatur
haufiger hergestellt, auch in den Schriften, die sich mit dem Erlernen von
Fremdsprachen befassen. Ein Bezug zur Personlichkeit ist dort ebenfalls immer
wieder gegeben (vgl. Schiitz/Laux 2000, Rohmann 1998, Willkop 1998,
Battacchi/Suslow/Renna 1996, Stolting 1987). Auffallend widerspriichlich ist durch
die Darstellungen hinweg, dass stets die Bedeutsamkeit dieser Zusammenhénge
betont wird, gleichzeitig jedoch kaum genauere oder konkrete Beschreibungen
angefiihrt sind. Es liegt die Vermutung nahe, dass diese Vagheit einer teils
ungenauen Verwendung der Begriffe Identitdt und Personlichkeit entstammt. Bringt
man diese Ungenauigkeit und die oben gezeigte Vielfalt von Emotionstheorien
zusammen, verwundert dieser Widerspruch weniger.

Es ist zunidchst also sinnvoll, den Begriff der Identitit genauer zu erdrtern. Dies wird
spater ebenfalls mit dem Personlichkeitsbegriff geschehen.

Der Eintrag in einem Worterbuch der Pddagogik zum Begriff der Identitit lautet:

LHldentitit (lat. idem derselbe, der gleiche, identitas Wesensgleichheit; engl.
identity).(...) Die innere GewiBBheit des Subjekts, dal es trotz wechselnder
Lebenssituationen und -phasen und immer neuer Orientierungen in der Aulenwelt
ein und dieselbe Person bleibt.“(Schaub/ Zenke 1995:181, Hervorhebungen im
Original)

HauBer (1989) greift in einem soziologischen Worterbuch die vielzitierte Definition
von Erikson auf, welche Identitét beschreibt als ,,die unmittelbare Wahrnehmung der
eigenen Gleichheit und Kontinuitdt in der Zeit und die damit verbundene
Wahrnehmung, da auch andere diese Gleichheit und Kontinuitidt erkennen*
(Erikson 1980:18; zit. nach HauBler 1989:279). HauBler erweitert diese Definition
erklirend, indem er als Wahrnehmungsfelder biographische Stabilitdit und
Verdnderung und erlebte Gleichheit und Umstellung in sozialen Lebensbereichen

beschreibt und diese begrifflich als Kontinuitdt/Diskontiunitdit und 6kologische
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Konsistenz/Inkonsistenz bezeichnet. Er weist darauf hin, dass Kontinuitdt und
Konsistenz von sozialem Netzwerk und Umwelt eher unterstiitzt werden als
Diskontinutitit und Inkonsistenz. Seine Definition von Identitdt lautet sodann:
Lunter Identitit versteht man die subjektive Verarbeitung biographischer
Kontinutidt/Diskontinuitdt und 6kologischer Konsistenz/Inkonsistenz durch eine
Person in bezug auf Selbstanspriiche und soziale Anforderungen. (HauBler 1989:
279) Zu weiterer Verdeutlichung trigt seine Unterteilung in Innenperspektive (das
Sich-selbst-Erfahren) und wahrgenommene AufBenperspektive (das von anderen
Erlebte) bei, denn damit gelingt auch eine Abgrenzung zum den benachbarten
Begriffen Rolle und Personlichkeit leichter. So versteht HauBler Rolle als ,,das
Biindel gesellschaftlicher Verhaltenserwartungen in der Lebenswelt eines Menschen®
und Personlichkeit als die ,,Gesamtheit seiner psychischen Merkmale* (HaufBer
1989:280).

In der psychologischen Identititsforschung, die ihr Hauptaugenmerk auf die
Identitatsstruktur legt, wird Identitdt als aus drei Komponenten bestehend
beschrieben: erstens das Selbstkonzept als ,,deskriptive Komponente* in der sich die
Summe  aller  selbstbezogenen  Einschitzungen  spiegelt  (generalisierte
Selbstwahrnehmung) und zweitens das Selbstwertgefiihl als ,.evaluative
Komponente®, die diese Einschédtzungen bewertet (generalisierte Selbstbewertung).
Dabei setzt sich das Selbstwertgefiihl aus vier Bereichen zusammen, dem
intellektuellen, dem emotionalen, dem sozialen und dem physischen, die jedoch in
hohem Male miteinander verflochten sind. Als dritte Komponente gilt die
Kontrolliiberzeugung als ,,Uberzeugung von der eigenen Wirksamkeit*
(generalisierte situative Kontrollerwartung) (HauBer 1989:281; vgl. Schiitz/Laux
2000:519).

Schiitz und Laux (2000) bezeichnen das Selbstwertgefiihl als ,,relative stabile Grof3e
im Sinne eines habituellen Personlichkeitsmerkmals* (Schiitz/Laux 2000:520). Beim
Erleben von Emotionen vollzieht die erlebende Person danach Bewertungen, wobei
Untersuchungen zur Selbstbewertung zeigen, dass beim Erleben selbstbewertender
Emotionen von habituellen Tendenzen ausgegangen werden kann. So lassen sich
Personen mit niedrigem Selbstwertgefiihl darin eher schwéchen als Personen mit
hohem Selbstwertgefiihl, die sich wiederum in ihrer positiven Selbstbewertung eher

bestdrken lassen (Schiitz/Laux 2000:522). Soviel vorerst zum Begriff der Identitit.
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Wenden wir uns nun der Personlichkeit zu, die oben bereits als Gesamtheit der
psychischen Merkmale einer Person betrachtet wurde. Der Eintrag im paddagogischen
Worterbuch lautet hierzu:

»Personlichkeit (lat. persona Charakter, Mensch nach Rang und Stand; engl.
personality). Summe aller Merkmale und Verhaltensweisen, die den einzelnen
Menschen zu einer unverwechselbaren Individualitidt werden lassen. Dabei ist das
lebenslang wirksame Bedingungsfeld jeder P. sowohl soziokultureller wie
physischer und psychischer Natur.“ (Schaub/ Zenke 1995: 268f, Hervorherbungen
im Original)

Hurrelmann und Nordlohne (1989) ordnen den Personlichkeitsbegriff im
soziologischen Worterbuch der Sozialisation unter, kommen letztlich aber zu einer
dhnlichen Definition:

»Mit Personlichkeit wird das einem Menschen spezifische organisierte Gefiige
von Merkmalen, Eigenschaften, Einstellungen und Handlungskompetenzen
bezeichnet, das sich auf der Grundlage der biologischen und psychischen
Ausstattung als Ergebnis der Bewiltigung von Lebensaufgaben jeweils
lebensgeschichtlich ergibt.” (Hurrelmann/Nordlohne 1989:604)

In der psychologischen Personlichkeitsforschung wird den Emotionen eine hohe
Bedeutsamkeit beigemessen.'” Dabei zeichnen sich zwei Perspektiven auf
Verkniipfung und Wechselwirkung zwischen Emotion und Personlichkeit ab: Die
deskriptive Perspektive erforscht, wie Emotionen in die Struktur der Personlichkeit
passen. Die explikative und fiir den Kontext dieser Arbeit interessante Perspektive
erforscht, wie Emotionen durch Personlichkeit bedingt sind und wie
personlichkeitsspezifische Emotionen auf andere Prozesse wie Verhalten,
Leistungen, Gesundheit und Identitdtsentwicklung wirken (Pekrun 2000:334).

Sieht man also Emotionen als PersOnlichkeitsmerkmale, dann sind sie dies nach
Pekrun (2000), ,,wenn es sich um habituelle Emotionen handelt (Pekrun 1988).
Dasselbe gilt fiir individualtypische, =zeitlich iiberdauernde Parameter des
Emotionserlebens, die iiber eine einzelne Emotion hinausgehen, wie z.B. die
generalisierte, individuelle Intensitdt von Emotionen.” (Pekrun 2000:336) Und
weiter:

,Emotionen stellen zentrale psychische Organisationseinheiten der Person dar, die
wesentlich fiir individuelle Muster von Wahrnehmung, Denken und Motivation,
von expressivem und instrumentellem Verhalten sind (vgl. Malatesta 1988). Aus
ihrer Bedeutung fiir individuelle psychische Grundfunktionen folgt, dass sie

"7 So entstammt auch das Set der vier Personlichkeitstypen Sanguiniker, Melancholiker, Choleriker
und Phlegmatiker, in dem Emotionen als zentraler Bestandteil der Personlichkeit gesehen werden,
bereits der Antike (Pekrun 2000:334).
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Einfluss auf Gesundheit, Lernen, Arbeit, Leistung, sowie Identitdts- und
Personlichkeitsentwicklung nehmen. (Pekrun 2000:344)

Fiir (Fremdsprachen-) Lernen gilt es als erwiesen, dass Angst, Langeweile, Lern- und
Leistungsfreude mit tatsdchlichen Erfolgen beim Lernen korrelieren (Pekrun
2000:344).

AbschlieBend folgt ein ungewohnlich langes Zitat, das jedoch den Zusammenhang
von Emotion, Personlichkeit und Identitit auf den Punkt bringt:

,Die individuelle Emotionalitit (,,Temperament™) steuert bereits im
Sduglingsalter eigenes Verhalten und damit auch Reaktionen der Umwelt (Ambert
1992). Positive Emotionen diirften {iber den Lebenslauf hinweg eine wesentliche
Voraussetzung  fiir  kreative  Selbstgestaltung und  Nutzung  von
Handlungsspielrdumen, die = Gewidhrung  solcher  Spielrdume  durch
Bezugspersonen und resultierende Wahrnehmungen eigener Individualitét sein,
wihrend eine Reihe von negativen Emotionen (z.B. Hoffnungslosigkeit)
explorativ-sebsterprobendes Handeln eher behindern diirften. (...) Die vom
Sauglingsalter an resultierenden Kompetenzentwicklungen und Bahnungen von
Motivations- und Handlungsgewohnheiten diirften zentral fiir die gesamte
Personlichkeitsentwicklung und ihre subjektive Spiegelung in selbst- und
aullengerichteten =~ Komponenten der Identitit sein  (Selbstkonzepte,
Sebstwertgefiihle etc.) Die Forschung zu solcher Langfristbedeutung von
Emotionen fiir den Lebenslauf steht allerdings erst am Beginn (vgl. auch Haviland
& Kahlbaugh 1993).“ (Pekrun 2000:345)

Zusammenfassend gesagt ist Identitédt also, welches Bild eine Person von sich hat
und nach aulen transportieren mochte, eben auch durch Sprache. Personlichkeit ist
demgegeniiber, welche tatsdchlichen Merkmale eine Person tragt, sprich, ihre
Unverwechselbarkeit in Verhaltensweisen, Eigenschaften, Einstellungen, Korper,
Seele und Einfliisse von Kultur und Gesellschaft, die sich aus der Bewéltigung von
Lebensaufgaben ergibt. Uberschneidung zwischen beiden tritt am deutlichsten beim
Selbstwertgefiihl zu Tage, denn es ist ein habituelles Personlichkeitsmerkmal.

Doch wie hidngen nun Identitdt und Personlichkeit mit Emotion und (Fremd-)Sprache
zusammen?

Die Bedeutung von Emotion und Sprache fiir Identitit und Personlichkeit betont
etwa Rohmann (1998):

»Das Sprechen einer Sprache (...) kann als Mittel dienen, um sich als fdhig,
kompetent, interessant, unterhaltsam etc. auszuweisen; es geht also beim Sprechen
um grundlegende Bediirfnisse jedes Menschen: die eigene Individualitit
hervorzuheben, zu behaupten oder zu entwickeln und zu zeigen, dal man ein
vollwertiges Mitglied der Kommunikationsgemeinschaft und ein wertvoller
Kommunikationsteilnehmer ist.“ (Rohmann 1998:152)
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Der Sprachgebrauch hat fiir die Menschen vielfiltige Bedeutungen. So geht es dabei
auch um Stirkung der Identitit durch Vertreten eines bestimmten Selbstkonzeptes
und damit um den Versuch einer positiven Bewertung dieses Selbstkonzeptes,
folglich um Stirkung des Selbstwertgefiihls. Das zeigt sich sehr anschaulich darin,
wie Soziolekte oder muttersprachliche Akzente und andere Varianten einer Sprache
dazu genutzt werden, die eigene Zugehdrigkeit zu einer Gruppe zu kennzeichnen und
sich dadurch aufzuwerten beziehungsweise Abwertungen durch andere zu erfahren
(vgl. Rohmann 1998:153). , Kotthoff (1989:23) betont, dass Fremdsprachenlernende
in der Fremdsprache als reduzierte Personlichkeiten interagieren miissen; ihre
reduzierte Performanz verhindert es, dass sie alle Facetten ihrer Personlichkeit zum
Ausdruck bringen kénnen.* (Reinke 2000:70)"

Willkop (1998) vertritt die Annahme, dass Emotionen , Erkenntnishilfen bei der
Identitatskonstitution” (Willkop 1998: 66) sind und argumentiert, dass das Erleben
und Bewiltigen von Emotionen dabei helfen kann, ein Selbstkonzept zu entwickeln.
Aus erfolgreicher Emotionsbewéltigung folgt dann ein positives Selbstwertgefiihl."
Stolting  widmet einen Aufsatz dem Zusammenhang von affektiven
Sprachlernfaktoren und Identitdt (Stolting 1987).

Hier seine Erkldrungen zur Sprechangst, die er auf Einwanderer bezieht:
Einwanderer kdnnen eine allgemeine Bedrohung erleben, wenn sie als Angehorige
einer kulturellen und sozialen Minderheit im neuen Land eine personliche
Entwertung erfahren. Die Situation nach der Einwanderung beinhaltet einen
Spannungszustand vor der Problemldsung. Falls sich das Problem nicht 16st, kommt
es zu einer dem Stress dhnlichen dauerhaften Anspannung, in der selbst

Alltagserlebnisse (wie etwa der Kauf einer Bahnfahrkarte und eine Fahrt mit der

' Hier sei am Rande auf Folgendes verwiesen: Selbst wenn die Fremdsprachenlernenden dies von
ihren performativen Fihigkeiten her konnten, bleibt noch die Schwierigkeit, es auch kulturell
angemessen zu tun. Ebenfalls geht es beim Sprechen iiber die eigene Personlichkeit nicht nur um
Emotionen, auch wenn ich sie hier ins Zentrum stelle.

' In Berufung auf Lazarus (1991) beschreiben Schiitz und Laux (2000) das Emotions-Bewiltigungs-
(EB-Modell) und das Bewiltigungs-Emotions-Modell (BE-Modell), die nach Lazarus (1991)
gleichzeitig und ineinandergreifend wirksam sind. Nach dem EB-Modell wird der
Bewailtigungsprozess durch unlustbetonte Erlebnisqualitdt ausgeldst und zielt darauf ab, Emotionen zu
regulieren. Nach dem EB-Modell bestimmen Bewiltigungsprozesse die Qualitit und die Intensitéit der
ausgelosten Emotionen. Es ergeben sich mehrere Intentionen aus der Bewéltigung von Emotionen:
eine Regulation des emotionalen Distress und eine Problemldsung oder Anderung der gestorten
Person-Umwelt-Beziehung, aber auch: die Emotionsregluation (Regulation des Gefiihlsausdruckes),
die Situationsregulation (aktive Verdnderung der Situation), die Selbstregulation (Schiitzen des
Selbstwertgefiihls) und die Interaktionsregulation (Bewegen anderer zu gewiinschtem Verhalten)
(Schiitz/Laux 2000:523).
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Bahn) zu Stress-Erlebnissen mit traumatischer Wirkung werden konnen. Oft wird
darauf mit korperlichem und psychischem Riickzug oder anderen
Vermeidungsmechanismen reagiert (Stélting 1987:99f). Auf vorherige Uberlegungen
tibertragen bedeutet das: Durch die plotzliche negative Neubewertung des
Selbstkonzeptes sinkt das Selbstwertgefiihl, und es kommt zum inneren Konflikt.
Dieser kann begleitet sein von einer als traumatisch erlebten ,Jlathophobischen
Aphasie® (Sprachlosigkeit aus Fehlerangst) (Stolting 1987:101), weil der Lerner sich
auf eine Stufe frithkindlicher Sprachlosigkeit zuriickversetzt fiihlt und dadurch seine
zuvor doch als reif entwickelt wahrgenommene Identitét zeitweilig in Frage gestellt
wird:

»Jahrelang ist man dazu erzogen worden, sich nicht kindisch zu benehmen. Nun,
im Fremdsprachenunterricht, soll man genau das tun: seltsame Laute iiben, blind
der Fiihrung durch den Lehrer folgen und die eigenen wohltrainierten
Denkgewohnheiten aufgeben. Diese Regression ist eine angstauslosende
Erfahrung; die Regressionsangst paralysiert den Lerner und bereitet ihm
Schwierigkeiten, die zu den praktischen Lernproblemen mit der Fremdsprache
noch hinzukommen.* (Stélting 1987:102)

Wenn der Lerner etwa einen anderen suprasegmentellen Ausdruck einer
Fremdsprache mit einer negativen Bewertung verknilipft und diesen anderen
suprasegmentellen Ausdruck daher keinesfalls annehmen will, kann dies dazu
fithren, dass der Lerner sich gegen diese aufoktroyierte vermeintliche ,Verdnderung
seiner Identitit® mit einem hartndckigen muttersprachlichen Akzent wehrt (Stolting
1987:102; vgl. Guiora 1975).

Das heift, ,infantilisierende‘ Sprachlern- und Sprachgebrauchssituationen rufen
Angst vor Regression auf frilhere Entwicklungsstufen der Identitdt und damit
Widerstéinde hervor (Stolting 1987:103). Sie bergen aber auch die Chance, mit der
Fremdsprache Dinge ausdriicken zu koénnen, die in der Muttersprache schwierig
auszudriicken sind. Grund dafiir ist die in dem Fall als ,befreiend‘ erlebte
semantische Unschirfe, von der bereits in Kapitel 1.4 die Rede war - diesmal jedoch
die erlebte semantische Unschirfe der Fremdsprache.

Sprechfreude entsteht dagegen durch die Faszination der fremden Sprache. Wie bei
der Glossolalie® liegt der ,therapeutische® Wert des Fremdsprachenlernens darin,
dass die Uber-Ich-Kontrolle iiber die Sprache ausgeschaltet ist und daher Regression

erlaubt ist, die dazu dient, die Identitdt aufrecht zu erhalten. Andere Beispiele wéren
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Privatsprachen bei Schizophrenen und kindliche Privat- oder Geheimsprachen. In
diesen Fillen wird im von der Norm abweichenden Sprachgebrauch die Sehnsucht
nach einer unkonventionellen affektiven Sprache geweckt, mit der autonome Welten
geschaffen und eine Flucht aus der (unbefriedigenden) Realitdt moglich wird. Hier
wird die Regression also positiv bewertet, gleich einer friihkindlichen
Entwicklungsstufe, auf der das Spiel mit der Sprache als lustvoll, kreativ und fiir den
kindlichen Spracherwerb allgemein von groBer Bedeutung ist (Stolting 1987:105).
Dieser kreative Umgang mit Sprache hat mehrere Griinde, die zumindest teilweise
auch fiir den erwachsenen Lerner gelten kdnnen: Sprechen gibt (dem Kind) — auch
ohne Mitteilungsabsicht — inneren Halt und Befriedigung, weil es Raum fiir den
natiirlichen Bewegungs- und Artikulationsdrang bietet. Der Erwerb der Sprache
erweitert den Zugriffsbereich (des Kindes) entscheidend und damit wird sein
allgemeines Potenzgefiihl ausgedehnt. Der Erwerb von Fremd- und Privatsprachen
bedeutet also einen Zuwachs an Macht und Potenz. Im Umkehrschluss bedeuten
Fehler beim Fremdsprachenlernen Impotenz. (Stolting 1987:106)

Zur fremdsprachlichen Sprechfreude und von der Fremdsprache ausgehender
Sprachfaszination duflert sich auch Borsch (1982) in ihrer qualitativen Studie zur
subjektiven Bedeutung und Funktion des Fremdsprachenerwerbs und -studiums fiir
Studierende. Thre Untersuchung ist geschlechtsspezifisch angelegt. Dieser Aspekt hat
fiir meine Argumentation keine Relevanz, wohl aber die Ergebnisse als solches, denn
sie gehen in die gleiche Richtung wie Stoltings theoretische Ausfiihrungen und
belegen diese folglich empirisch. Bérsch kommt zu der Erkenntnis, dass es den von
thr untersuchten Studentinnen leichter fallt, ihre Gefiihle in der Fremdsprache
auszudriicken, weil ,eine eingeschrankte Sprachbeherrschung, mit der nach
Wahrnehmung der Studentinnen notwendigerweise eine direkte und damit auch
unkompliziertere Kommunikation verbunden ist*, ,eine weniger starke und als
weniger belastend empfundene gefiihlsmiBige Besetzung des Fremdsprache®
vorliegt sowie ,eine geringere Verantwortlichkeit flir das eigene Handeln, da
aufgrund der sprachlichen Unzuldnglichkeit im Ausland eine gewisse Narrenfreiheit
eingerdumt wird*“ (Borsch 1982:78f). Borsch gesteht damit der Fremdsprache die
Funktion zu, die Grenzen der ,muttersprachlichen® Identitit auszuweiten und den

Lernenden Raum fiir neue Erfahrungen und damit neue Einsichten ins Selbstkonzept

2 (...)unvorbereitetes und unkontrolliertes Sprechen einer spontan erfundenen ,Fremdsprache*, der
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zu bieten, die in der Muttersprache nicht moglich scheinen (vgl. Borsch 1982:72-87,
95-110).

Die Literatur lisst also folgende Schliisse zu:

Lernende werden ihr Selbstkonzept aufwerten, also ein besseres Selbstbewusstsein in
der Fremdsprache bekommen, wenn sie sich in der Sprachlernsituation positiv
erleben. Dazu gehort, ihr emotionales Selbstkonzept zufriedenstellend nach auen zu
zeigen.

Die Sprachlernsituation trigt Bedrohung und Chance einer Regression in sich. Dabei
handelt es sich um eine Regression auf der sprachlichen Ebene, die sich aber auch als
eine Regression auf der Ebene der Identitit und des kulturell angemessenen
Verhaltens zeigen kann.

Dem aufmerksamen Leser wird aufgefallen sein, dass ich zu Beginn des Kapitels von
Identitdt und Personlichkeit sprach, spéter jedoch nur noch von Identitdt. Wo es um
die Chancen einer Regression beim Fremdsprachenlernen geht, ist von Personlichkeit
nicht mehr die Rede. Dies scheint logisch und folgerichtig, da die Vorstellung einer
Regression auf Ebene der Personlichkeit paradox ist, begreift man sie als
Unverwechselbarkeit einer Person (und sieht man von psychischen Stérungen ab).
Ich bekriftige in diesem Zusammenhang obiges Zitat, dass Fremdsprachenlernende
in der Fremdsprache nicht alle Facetten ihrer Personlichkeit zum Ausdruck bringen
konnen. Zweifelsohne haben sie ihre Personlichkeit jedoch weiter inne. Dies
bedeutet, dass nur der Ausdruck der Personlichkeit, nicht jedoch die Personlichkeit
selbst reduziert ist oder gar regrediert.

Auf den oben genannten Aspekt des Potentials, das in der Chance einer erlebten
Regression auf Ebenen von Sprache, Identitdt und kulturell angemessenem Verhalten
liegt, werde ich in Kapitel 1.7 zuriickkommen, wenn es darum geht, Anforderungen

an die Unterrichtspraxis zu formulieren.

1.6 Die Rolle von Emotionen im Unterricht

Wenden wir uns der Frage zu, welche Rolle die Emotionen im Unterricht laut
Literatur einnehmen. Entsprechende Literatur ziehe ich heran, weil es bisher nur im
Allgemeinen um Emotionen und Sprache ging und die Spezifika der

Unterrichtssituation bis hierher unberiicksichtigt blieben. Hier gehe ich folglich der

aber die Systemhaftigkeit und die festmachbare Bedeutung fehlt™ (Stolting 1987:105).
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Frage nach, ob es das Thema Emotionen, Sprache, Aussprechen von und Sprechen
tiber Emotionen im Unterricht unter einem gesonderten Blickwinkel zu betrachten
gilt.

Man kann zwei Forschungsrichtungen unterscheiden, die sich der Rolle von
Emotionen im Unterricht widmen. Gemeinsam ist ihnen die Feststellung, dass dieser
Aspekt im Unterricht bisher weitgehend vernachlédssigt behandelt wurde. Die beiden
Richtungen  nutzen  diese  Feststellung jedoch  fiir  unterschiedliche
Argumentationslinien: Die einen scheinen die bisweilen vernachldssigten Emotionen
fiir eine Effektivierung des Unterrichts nutzbar machen zu wollen. Diese Richtung
hat allem Anschein nach zum aktuellen Zeitpunkt eine groflere Anhdngerschaft,
wihrend die andere aus den 1970er Jahren stammt und kaum Auswirkungen auf die
gegenwirtige Diskussion um die Rolle von Emotionen im Unterricht gehabt zu
haben scheint. Die Autoren der zweiten Richtung gehen deutlicher auf die
Vernachldssigung der Emotionen ein, geben dafiir Erkldrungsversuche ab und
plddieren dafiir, das Bild der Lernenden als Objekte zu iiberwinden. Der spiter
referierte anthropologisch-narrative Ansatz kniipft an letztere an und argumentiert
ahnlich (siehe Kapitel 1.9).

Zunéchst jedoch zur ersten Richtung, die Emotionen fiir das schulische Lernen
nutzbar zu machen sucht. Bei Hdnze (2000) findet sich ein deutliches Plddoyer fiir
die Beriicksichtigung von Emotionen im Unterrichtsgeschehen:

,,Gefithle konnen nicht nur Anreize oder storende Hindernisse beim Lernen sein,
sie bedingen auch das Interesse fiir bestimmte Lehrinhalte und haben einen
Einfluss auf den vorherrschenden Arbeits-, Denk- und Lernstil (z.B. intuitiv-
holistisch vs. analytisch-sequentiell).* (Hianze 2000:586)

Er teilt Emotionen im Schullunterricht ein in aufgabenbezogene und soziale
Emotionen, wobei zu den aufgabenbezogenen die prozessorientierten (Lernfreude,
Interesse, Langeweile), prospektiven (Hoffnung, Vorfreude, Angst) und
retrospektiven Emotionen (Vergleich von Leistungsstandard und tatsdchlich
erbrachter Leistung — Erleichterung, Freude, Stolz, Arger) gehéren. Soziale
Emotionen im Unterrichtsgeschehen entstehen beim absoluten oder relativen
Vergleich zu Mit-Lernenden, durch Unterrichtsstil und Arbeitsformen (Pekrun 1992,
nach Hénze 2000:586f). Der Effektivititsgedanke tritt klar hervor:

,Ziel effektiven Lernens und Arbeitens sollte es sein, die mit dem Lernen
verkniipften Emotionen in ihrer Funktion fiir die Auseinandersetzung mit der
Umwelt zu nutzen und sie nicht ausschlieBlich als stérend fiir den Lernprozess
anzusehen* (Hanze 2000:587f).
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Solches kann beinhalten, Lernmaterial emotional bedeutsam zu machen oder den
Arbeitsstil den emotionalen Bediirfnissen der Lernenden anzupassen (Hénze
2000:588). Hier kann man erkennen, dass Hinze der negativ-abgrenzenden Position
anhingt (vgl. Kapitel 1.1), da er Emotionales vorerst als Stérung (der kognitiven
Aufgaben) begreift, die anhand entsprechender Methoden in Hilfe (bei den
kognitiven Aufgaben) umgewandelt werden kann.

Verschiedene Lerntheorien gehen davon aus, dass Lernen durch die Erfiillung oder
Nichterfiillung von Erwartungen tiber die Umwelt und anschlieBende Fehlerkorrektur
gesteuert wird, wobei die Diskrepanz zwischen Erwartung und Resultat Emotionen
auslost (vgl. Kapitel 1.2.1). Ereignisse und Lerninhalte, die Emotionen ausldsen,
werden diesen breit anerkannten Uberlegungen zufolge besser behalten als neutrale
Ereignisse/Lerninhalte (Hénze 2000:588; vgl. Bower 1992°").

Vorsicht ist nach Hiinze vor emotionaler Ubersittigung des Unterrichts geboten. Als
zentrales Anliegen des Unterrichts kann jedoch gelten, durch ,,situiertes Lernen* und
»reales Problemlosen-Wollen (Hénze 2000:589) die Selbstverantwortung der
Lernenden zu stirken und so Ziele und Gefiihle der Lernenden in den Prozess mit
einzubeziehen.

Emotionen und Stimmungen beeinflussen nicht nur das, was ein Lerner behilt,
sondern auch, wie er arbeitet, denn seine Stimmung beeinflusst den Denkstil: Gute
Laune macht das Arbeiten kreativer, gutgldubiger, aber auch oberflachlicher,
schlechte Laune dagegen ldsst sorgfiltiger, langsamer, rigider arbeiten (Héanze
2000:590). Prozessorientierte Motivation fiihrt dabei zu besseren Leistungen als
aufgabenorientierte Motivation: ,,Eine hohe emotionale und kognitive Involviertheit
ist ein Anzeichen fiir prozessorientierte Motivation und der beste Garant dafiir, dass
eine Aufgabe zu Ende gebracht und gut gelost wird“ (Hanze 2000:591). Eine
besonders intensive Form der emotionalen und kognitiven Involviertheit bildet das
»Flow“-Erleben (vgl. Csikszentmihaly 1992):

»Flow ist ein freudvolles Aktivititsgefiihl, bei dem man vollig in der Sache
aufgeht, mit der man sich beschiftigt; eine Aufmerksamkeit, die ganz von der

I Aus Bowers® Modell werden zwei Vorhersagen abgeleitet: ,,mood-state-dependency* (iibersetzbar
mit ,Stimmungszustands-Abhéngigkeit‘) besagt, dass Wissen besser abrufbar ist, wenn der emotionale
Zustand bei Erwerb und Abruf des Wissens gleich ist; ,,mood-congruency*
(Stimmungskongruenzeffekt) besagt, dass Reize, die der Stimmung des jeweiligen Momentes
entsprechen, besser abrufbar sind als Reize, die der momentanen Stimmung nicht entsprechen.
Insgesamt gilt diese Theorie als noch nicht ausreichend abgesichert (Rummer/Engelkamp 2000:329),
der Stimmungskongruenzeffekt wurde allerdings in mehreren Studien belegt (vgl. dazu
Rummer/Engelkamp 2000:330).
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Aufgabe absorbiert wird und die eigene Person vergessen ldsst.“ Es ,,wird
begiinstigt durch klare Aufgabenstruktur mit eindeutigen Zielen. Dazu gehort,
dass der Handelnde unmittelbar Riickmeldungen iiber die Ergebnisse seiner
Aktionen bekommt.* (Hanze 2000:591)

Die erkennbare Annahme, dass Emotionen grundsétzlich nicht Teil des
,eigentlichen® (nidmlich des kognitiven) Lernens sind, sondern dieses nur fordern
oder stéren konnen oder dass es gar zu ,,emotionaler Uberstittigung* beim Lernen
kommen kann, zeigt deutlich, dass diese Forschungsrichtung der negativ-
abgrenzenden Position entstammt und letztlich doch wieder die Kognition in den
Vordergrund stellt. Denn emotionale Prozesse, die beim (kognitiven) Lernen
entstehen, werden hier nur als ,Hilfsfunktionen® herangezogen, um sie fiirs
(kognitive) Lernen nutzbar zu machen.

Fiir die Themenstellung dieser Arbeit besitzt diese Forschungsrichtung also keine
direkte weitere Relevanz, da fiir mich nicht unterrichtsbezogene Emotionen, sondern
das Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen im Unterricht von zentralem
Interesse sind. Anzumerken sei lediglich, dass auch unterrichtsbezogene Emotionen
einen ersten Ansatzpunkt fiir mein Anliegen bilden konnen, da sie unter Umstéinden
angesichts ihrer aktuellen Prdasenz im Klassenzimmer leichter zuginglich sind als
Emotionen, die nicht im direkten Kontext des Unterrichts stehen.

Warum Emotionen allgemein im Unterricht schwer zugénglich sind, obwohl sie im
Alltag auBerhalb des Klassenzimmers grolen Raum einnehmen, dieser Frage geht
die zweite Denkrichtung auf den Grund, die grundsitzliche Kritik an den
,Zivilisierungsmechanismen‘ der Schule iibt. Diesbeziigliche Uberlegungen stammen
von Elias und Rumpf. Auf die Zivilisationstheorie von Elias (1976) sei hier aufgrund
ihrer Komplexitdt nur sehr kurz eingegangen. Elias beschreibt die Entwicklung der
westeuropdischen Gesellschaften als Zivilisationsprozess, innerhalb dessen das
Verhalten der Menschen immer stirker kulturellen Kodierungen — Werten, Normen
und Moralvorstellungen — unterliegt. Teil dieses Verhaltens ist der Umgang mit
Emotionen, der durch zunehmende Kontrolle gekennzeichnet ist. Dabei ist jeder
institutionalisierte =~ Unterricht  eine  Instanz ~ zur  Durchsetzung  des
Zivilisierungsprozesses und damit auch fiir eine Zivilisierung der Gefiihle
mitverantwortlich (Elias 1976; nach Schwerdtfeger 1997b:595).

Dieser Ideenkette schlie3t sich Rumpf (1976) in seinen Erdrterungen zu Unterricht
und Identitét an, die auch geprigt sind von Interaktionismus und Psychoanalyse. Er

konstatiert, dass die Sinne beziehungsweise Sinnlichkeit in der Schule durch deren



1. Theoretische Uberlegungen 41

(unbewusste) rigide Vorgaben, wie Lernen stattzufinden hat, stark beschnitten
werden. So haben Erfahrungen, die der Welt aulerhalb des ,,.Lernlabors® (Rumpf
1976), damit also der ,eigentlichen‘ Welt entstammen, im Unterricht keinen Platz,
wenn dort von Lernenden als Objekten ausgegangen wird. Als willkommene Schritte
der Gegenentwicklungen nennt Rumpf die Vorschlige zu offenen Curricula und
Projektunterricht (Rumpf 1976:9ff). Hier findet das vorherige Kapitel Anschluss,
denn Arbeit mit sinnlichen Erfahrungen ist nach Rumpf immer auch ,,Arbeit an der
eigenen Identitét™ und damit ,,Arbeit an der Integration disparater Anteile der Selbst-
und Welterfahrung® (Rumpf 1976:164).

,Erziehungswissenschaft sollte fiir identitdtsbedeutsame Szenen empfindlich
werden, wenn sie aufmerksamer und handlungsfahiger machen will — denn das
Antasten von Identititen in neuen fremden, irritierenden oder faszinierenden
Beziehungen ist vielleicht die normale und alltdgliche Provokation, etwas zu
lernen. (...) Arbeit an der eigenen Identitét fiihrt zu dem, was in der Literatur als
»lchstarke®, und ,,Ichidentitdt von psychoanalytischen und interaktionistischen
Theorien angepeilt wird — wobei Ichstirke auf die positive Belastbarkeit des Ich,
Ichidentitdt auf die Kontinuitit des Ich inmitten verschiedenartiger und
widersprechender Welt- und Selbstanteile abhebt.* (Rumpf 1976:165)

Spater schreibt Rumpf der Schule an verstecktem Curriculum zu:

,Diese beiden Verinnerlichungen — der Aufbau einer kognitiven Operationsbasis
in den sterblich-sinnlichen Menschen und die Arbeit an der eigenen gestaltlosen
Zukunft — durchdringen das Schul-Lernen in unserer Zivilisation von der
Vorschule bis zum Hochschuldiplom.* (Rumpf 1994:8)

Dort schildert er auch anhand von Beispielen aus der Unterrichtspraxis von iiber 100
Jahren, dass die Schule ein Korperreglement nahe legt, das nur sehr speziellen
Zugang zur Welt bahnt und mit dem die Schiiler lernen sollen, tiber ihren Korper
instrumentell zu verfiigen: ,,Der Lernstoff, jeder Lernstoff offenbar, fordert strengste
korperliche Selbstzucht.” (Rumpf 1994:49).

Diese Kritik findet sich auch bei Holzkamp (1986): ,,Die Isolation der Klassen, der
Unterrichtsficher, die offenen und heimlichen Regeln der Institution Schule
verhindern oft wertvolle Lernprozesse, obwohl von allen Seiten grofite Bereitschaft
vorhanden ist.” (Holzkamp 1986:563) Er sieht fiir dieses ,Verhindern® unter anderem
den Grund, dass im Unterricht mit vorgeplanten Affekten gearbeitet wird, was keine
wirkliche Kommunikation zuldsst (vgl. Puchta/Schratz 1984). Er beschreibt genauso
wie Rumpf das Fehlen von ,,ganzmenschlichen Erfahrungen®, da das ,,mitgebrachte
Ich* der Lernenden nicht angemessen berilicksichtigt, stattdessen jedoch mit

»ichfremden Aktivitidten gearbeitet wird (Holzkamp 1986:561).



1. Theoretische Uberlegungen 42

Die Ansichten von Anhédngern dieser Denkrichtung legen nahe, dass das
Thematisieren von Emotionen und Identitdt im Unterricht von Seiten der Institution,
nach Elias von Seiten der ganzen Gesellschaft, unterdriickt oder zumindest erschwert
wird. Dennoch konstatieren sie, dass solch eine Thematisierung wertvolle
Lernprozesse beinhaltet, weil damit Zugang zu ganzmenschlichem Erfahrungslernen
zuriickgewonnen werden kann und dies wertvolle Prozesse flir weiteres Lernen
(auBerhalb des Unterrrichts) anregt, also eine ,ganzmenschliche Bildung® beinhaltet.
Eine Diskussion dariiber, inwiefern letzeres ein wiinschenswertes Ziel fiir den
(Fremdsprachen-) Unterricht sein kann oder sollte, steht nach meinem Ermessen in
der Fachwissenschaft noch aus.

Doch welche Relevanz hat die Literatur wiederum {ibertragen auf den
Fremdsprachenunterricht und damit auch fiir mein Thema?

Dass es im Sprachunterricht um das Globalziel geht, die Fremdsprache zu
beherrschen und in ihr interagieren zu konnen, ist einleuchtend. Welche Teilziele
sich daraus ableiten, allerdings eine andere Frage.

Wiinschenswert wire es meines Erachtens, der Unterricht versuchte, zielorientiert im
engeren Sinne von Sprachwissen, aber auch subjektorientiert ausgerichtet zu sein, da
der Gebrauch der Fremdsprache spitestens beim Eintauchen der Lernenden in
authentische fremdsprachliche Umgebungen sehr subjektive Bedeutungen erhilt.
Geht man von bereits dargestellten Sichtweisen positiv-integrativer Ausrichtung aus,
die engste Verbindungen zwischen Person und Sprache herstellen, sind diese engsten
Verbindungen konsequenterweise auch auf Person und Fremdsprache zu iibertragen.
Wenn der Unterricht demgemafl Raum bietet, Emotionen auszusprechen oder iiber
Emotionen zu sprechen, leistet er einen Schritt hin zu einer Reflexion der
entstandenen Bedeutungen und hilft den Lernenden, sich der Unterschiede in
,muttersprachlicher und ,fremdsprachlicher® Identitit bewusst zu werden und beide
zu integrieren. Dies kann letztlich zu einem sichereren Umgang mit der Zielsprache
und deren  Angehorigen filhren, womit auch das Globalziel des

Fremdsprachenunterrichts erreicht wird.
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1.7 Sich ergebende Anforderungen an die fremdsprachliche
Unterrichtspraxis

Meine bisherige Darstellungen waren theoretischer Natur. Ich habe in den letzten
Kapiteln dargelegt, wie sich die Theoriebildung von Emotion und Kognition
entwickelt hat, zentrale Emotionstheorien dargestellt, Erkenntnisse iiber
Sprachfunktionen und das Emotionsvokabular herangezogen sowie die Bedeutung
von Emotion und Sprache fiir Identitit und Personlichkeit beleuchtet und
Erkenntnisse iiber die Rolle von Emotionen im Unterrichtsgeschehen dargelegt.

Von diesen Ausfiihrungen schlage ich nun den Bogen zum praktischen
Fremdsprachenunterricht, was bedeutet, eigene Schliisse aus den theoretischen
Betrachtungen zu ziehen und damit konkret zu iberlegen, wie ein Unterricht
aussehen miisste, in dem das AuBern von und Sprechen iiber Emotionen einen
angemessenen Raum erhielte. Es geht mir im Folgenden darum, Forderungen zu
formulieren, an denen bestehende Unterrichtspraxis gemessen werden kann. Dazu
werde ich jeweils eine Forderung benennen und sie anschlieBend erkldren. Aus

diesen Forderungen entwickle ich spiter Kriterien fiir die Praxisuntersuchung.

Minimalforderung: der Unterricht sollte Raum bieten fiir die Reflexion von kulturellen Werten

und Normen, die immer Einfluss auf AuBerungen von und Sprechen iiber Emotionen haben.

Die eingangs dargelegten Emotionstheorien zeigen, dass das Aussprechen von und
Sprechen iiber Emotionen kulturellen Reglements unterliegt. Diese kulturellen
Reglements konnen nur durch Reflexion aufgedeckt werden. In solchen Reflexionen
kann enthalten sein, wie die entsprechenden Werte und Normen auf Verhalten und
emotionale AuBerungen wirken konnen. Ich bezeichne diese Forderung als

Minimalforderung, weil sie die Grundlage fiir alle weiteren Kriterien bildet.

Forderung A: Es sollten mdglichst viele der (Basis-)Emotionen explizit im Unterricht

thematisiert werden.

In den evolutionstheoretischen Ansédtzen wird zunédchst von Basisemotionen
ausgegangen, was den Untersuchungsgegenstand greifbarer macht und daher eine
,dankbare‘ Theorie ist. Man kann praktisch den Unterricht darauthin untersuchen,
welche (Basis-)Emotionen iiberhaupt thematisiert werden. Das Erleben und

Aussprechen dieser Emotionen unterliegt jedoch nach der ontogenetischen
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Perspektive kulturell bedingten Restriktionen. Danach miisste ein Fremdsprachen-
Lerner also die Restriktionen kennen, um Muttersprachler der Fremdsprache in ihrem
Aussprechen von und ihrem Sprechen iliber Emotionen zu verstehen und um sich
selbst angemessen verhalten zu konnen. Dazu ist wieder ein hohes Mal} an Reflexion

notig, was bereits in der Minimalforderung deutlich wurde.

Forderung B: Der Unterricht sollte Sensibilitat fur die kulturell unterschiedlichen display rules
(Darstellungsregeln) fordern und Maglichkeit geben, diese auszuprobieren. Ebenso ware die

Thematisierung von coping rules (Bewaltigungsregeln) von Vorteil.

Kann der Unterricht es leisten, die zu Beginn beschriebenen Gefiihlsregeln (feeling
rules), Darstellungs- und Bewiltigungsregeln(display/coping rules) aufzudecken?
Eine Einbettung der Erarbeitung von Gefiihlsregeln in den Fremdsprachenunterricht
erscheint mir unmoglich, denn ich bezweifle, dass diese im Rahmen von
unterrichtlichem Geschehen bewusstseinsfahig sind. Weiter stimme ich Wilkop
(1998) zu, dass Darstellungsregeln fiir den Fremdsprachenunterricht am ehesten
zuginglich sind. Willkop begriindet dies damit, dass diese dazu fiihren konnen, dass
eine Emotion gehemmt, ersetzt, gemieden oder kulturell besonders hervorgehoben
wird (Wilkop 1998:74).

Fir Bewiltigungsregeln gilt meines Erachtens bis zu einem gewissen Grad
Ahnliches wie fiir Gefiihlsregeln: Sie sind vielleicht eher bewusstseinsfihig als
letztere, aber doch fiir den Unterricht schwieriger zuginglich als Darstellungsregeln,

weil Emotionsbewiéltigung nicht zwingend verbalen Austausch voraussetzt.

Forderung C: Im Unterricht sollte der Versuch unternommen werden, bei den Lernenden
Spiel- und Experimentierfreude im Umgang mit der Sprache zu entwickeln. Es soll eine
Maglichkeit entstehen, die erlebte Regression auf den Ebenen der Sprache, der Identitat und
des kulturell angemessenen Verhaltens positiv zu bewerten, so dass dies zur Starkung des
Selbstwertgeflhls der Lernenden beitragt.

Diese Erklarungen fiir diese Forderung habe ich zuvor breit dargelegt, daher soll hier
ein Verweis auf die dortigen Ausfiihrungen geniigen (vgl. Kapitel 1.5).

Diese Forderungen leiten sich also aus den bisherigen allgemeinen theoretischen
Betrachtungen ab. Doch wie sehen Literaturlage und Forschungsstand im engeren
Umfeld der Sprachlehrforschung aus? Dieser Frage werde ich im folgenden Kapitel

nachgehen.
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1.8 Forschungslage zu Emotionen im Kontext der Sprachlehrforschung

Meine bereits frith geduerte Vorannahme, dass die Sprachlehrforschung sich dem
hiesigen Thema bisher unzureichend gewidmet hat, wird von der in geringer Anzahl
vorliegenden Literatur bestitigt (vgl. Willkop 1998, Geisler/Hermann-Brennecke
1997, Schwerdtfeger 1997, Stolting 1987). Einhelligkeit besteht unter den Autoren
dartiber, dass es sich um ein komplexes Thema handle und die wissenschaftliche
Erarbeitung daher nur kleinschrittig erfolgen konne. Diese ,Kleinschrittigkeit
spiegelt sich auch in den jeweiligen AuBerungen. So werde ich im Folgenden einen
kurzen Uberblick iiber die eher allgemein gehaltenen Stellungnahmen der Autoren
geben, in denen Kritik an und Erkldarungsversuche fiir die Forschungsliicke sowie
resultierende Forderungen an Forschung und Praxis formuliert werden. Es wird
auffallen, dass sich durch die Darstellungen dieses Kapitels kaum neue Einsichten
ergeben. Hiufig berufe ich mich auf Autoren, deren Ausfiihrungen bereits zu
fritherem Zeitpunkt herangezogen wurden. Dennoch sind die hiesigen Darlegungen
insofern bedeutsam, als dass sie die Briicke zum engeren Kontext der
Sprachlehrforschung schlagen, Einzelpunkte genauer  erkliren  und
Ankniipfungspunkte fiir spatere Ausfithrungen bilden.

Friihe, relativ global gehaltene Kritik am Fremdsprachenunterricht findet sich bei
Stolting (1987) und richtet sich hauptsdchlich gegen die Theorie-Praxis-Diskrepanz,
die sich aus fehlenden Untersuchungen zur Einwirkung von Lerner-Emotionen auf
die Unterrichtssituation einerseits und andererseits dem Alltagswissen von
Lehrenden — dass beispielsweise Spall und Angst die Unterrichtssituation durchaus
beeinflussen — ergibt (Stolting 1987:99). Als Grund fiir die Notwendigkeit
vermehrter Forschung in diesem Bereich sieht Stolting nicht zuletzt die
Migrationsbewegungen innerhalb Europas und nach Deutschland und weist darauf
hin, dass gerade bei Migranten die Entwicklung der Sprachkompetenz in
Muttersprache und Zweitsprache erheblichen Einfluss auf Personlichkeits-
entwicklung, Emotionalitit, Kognition und Identitdt haben, Sprachentwicklung und
Zweitspracherwerb also eng an Sozialisation gekniipft sind (Stolting 1987:99).
Stolting fordert eine Herangehensweise, wie ich sie zuvor bereits dargestellt habe,
und zwar, das Fremdsprachenlernen so zu gestalten, dass eine Riickkehr zu den
,positiven kindlichen Sprachlernfahigkeiten* (Stolting 1987:107) ermdglicht werden

kann. Er lobt alternative Methoden fiir ihre diesbeziiglichen Versuche, therapeutische



1. Theoretische Uberlegungen 46

Verfahrenskenntnisse fiir Umgang mit affektiven Stérungen verfiigbar zu machen.
Dabei soll der Unterricht nicht zur Therapiesituation gemacht, so doch das Lernklima
verbessert werden. Seine Hauptforderung formuliert er wie folgt: ,,Was ich erreichen
mochte, ist die Aufnahme affektiver Faktoren, die sich aus der Auseinandersetzung
um die Ich-Identitdt und den Sprachanteil daran ergeben, in die Diskussion und ihre
Berticksichtigung durch Sprachlehrer und Sprachwissenschaftler/ Sprachdidaktiker.*
(Stolting 1987:107) Die produktive Kraft, die der Regression innewohnt, ist also sein
zentrales Anliegen, woraus ich Forderung C ableitete.

Geisler und Hermann-Brennecke (1997) formulieren und begriinden ihre Kritik
ausfihrlicher: Sie beméngeln, dass die Sprachlehrforschung sich erst seit den 80er
Jahren mit der Relevanz von Emotionen fiirs Fremdsprachenlernen befasst habe und
schreiben diesen frithen Forschungen — also beispielsweise Stéltings AuBerungen —
eher appellativen denn systematischen Charakter und Anspruch zu. Thre Kritik
unterstiitzen sie mit einem Verweis auf das von Bausch, Christ und Krumm
herausgegebene ,,Handbuch Fremdsprachenunterricht®, in dem Emotionen und ihre
Beziehung zum Fremdsprachenerwerb nicht oder nur sehr implizit erwihnt werden,
denn dort finden sich keine gesonderten Beitrdge zum Thema (Geisler/Hermann-
Brennecke 1997:81; Bausch/Christ/Krumm 1995). Als Konsequenz aus dieser Kritik
entwickeln sie ein Globalmodell zur ,,Erkldrung des Wirkungszusammenhangs
zwischen Affekt und Kognition im Fremdsprachenunterricht”, aus dem sie Folgen
fiir eine Neuperspektivierung des Fremdsprachenunterrichts ableiten, die fiir eine
Weiterverarbeitung in dieser Arbeit jedoch zu diffus bleiben (Geisler/Hermann-
Brennecke 1997:85-89).

Die Kritik Willkops (1998) richtet sich weniger an Theoriebildung und Forschung,
sondern an den konkreten Umgang mit Emotionen im Unterricht. Sie wirft diesem
vor, Emotionen nur schablonenhaft zu behandeln und diese auf ,typische
intonatorische und mimische Merkmale* (Willkop 1998:66)zu reduzieren und
kulturspezifische und individuelle Emotionserfahrungen nicht zu thematisieren. Dies
steht fiir Willkop im Widerspruch zum Globalziel des Fremdsprachenunterrichts,
interaktive Kompetenz zu schulen, was fiir sie den Ausdruck, die Interpretation und
das Behandeln von Emotionalitdt ausdriicklich beinhaltet. Sie fordert, neben der
Inhaltsebene auch an der Ausdrucksebene anzusetzen und entwickelt dazu ein
Konzept, in dessen Zentrum die Arbeit mit emotionsauslosendem Material und

,metaemotionalen Diskursformen® steht, die ein Aufgreifen konkreter emotionaler



1. Theoretische Uberlegungen 47

Erlebnisse in der fremden Kultur ermdglichen sollen, so dass individuellen
Emotionserlebnissen ein sozialer Rahmen gegeben und auf einem hoheren
Abstraktionsniveau mit der Reflexion von akzeptablen Darstellungs- und
Bewiltigungsregeln gearbeitet werden kann. Auch soll die Anwendung dieser
Regeln ausprobiert werden (Willkop 1998:78). Diese Forderung fand oben in
Forderung B Raum.

Die ausfiihrlichste Kritik formuliert Schwerdtfeger und entwickelt einen von Grund
auf neuen Ansatz fiir den Sprachunterricht, in dem Emotionen als integraler
Bestandteil des Unterrichts neue Bedeutung erhalten. Daher werde ich ihrem

anthropologisch-narrativen Ansatz im Folgenden ein gesondertes Kapitel widmen.

1.9 Der anthropologisch-narrative Ansatz nach Schwerdtfeger

Schwerdtfeger nennt ihren Ansatz anthropologisch-narrativ, widersetzt sich darin
allen kognitiv gepridgten Ansdtzen wund fordert einen grundsdtzlichen
Paradigmenwechsel in Sprachlehrforschung und -praxis (2000b:109).**

Fir all diejenigen, die gewissermaBBen unbemerkt eine ,kognitivistische
Sozialisation® durchlebt haben, und das diirften angesichts dieser breiten
Forschungstradition die meisten = Wissenschaftler sein, erscheinen die
Schwerdtfeger‘schen Ausfiihrungen zunichst vielleicht fremd, denn die Autorin
fordert eine Reflexion bisher nicht hinterfragter Leitgedanken der
Sprachlehrforschung. Dabei deckt sie die Entwicklung zur
wissenschaftstheroetischen kognitivistischen Verkiirzung auf und zeigt, wie diese
,zurlickgedacht® werden kann. Ich sehe davon ab, ihren iiber zehn Jahre hinweg
entwickelten Ansatz detailliert zu beschreiben. Stattdessen greife ich aus ihren
Aufsdtzen die Praxisforderungen heraus, reihe sie in die oben formulierten
Forderungen ein und erkldre sie. In diesen Erkldrungen werde ich teilweise etwas
weiter ausholen miissen, so dass an den jeweiligen Stellen ihr Ansatz deutlich wird.
Dieses Vorgehen wihle ich, um den Weg von der theoretischen Betrachtung im
ersten Teil der Arbeit zur Praxisuntersuchung im zweiten Teil zu verkiirzen. Welche
konkreten Forderungen stellt Schwerdtfeger also an eine Unterrichtspraxis, in der das

Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen einen angemessenen Raum hat?
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Forderung D: Ubungen {iber Emotionen sollten in den Fremdsprachenunterricht integriert

werden.

Es scheint zunéchst als naheliegend, Emotionen explizit zu thematisieren und dabei
zu lernen, sie zu verbalisieren. Dies fordert Schwerdtfeger (1997b) und nennt
Unterrichtsmaterial, das diesen Versuch unternimmt, etwa die ,,Grammar of Love®,
in der , ,situativ notwendige’ Redewendungen in eher unkonventionelle
Grammatikiibungen eingebunden® (1997b:603) sind. Spiter wiederholt sie diese
Forderung: ,,.Das ,,Erzdhlen iiber* ist eine sinnvolle und einfach im Unterricht
einzufiihrende Methode, um iiber Emotionen zu sprechen und etwas iiber sie zu

erfahren.” (Schwerdtfeger 2001c¢:38)

Forderung E: Im Fremdsprachenunterricht soll die Reflexion von kulturellen Symbolen Raum

haben.

Diese Forderung formuliert Schwerdtfeger (1991) in einer grundlegenden
Praxiskritik des fremdsprachlichen Landeskundeunterrichts. Sie beméangelt dort, dass
die gingige Landeskunde mit einem Verstdndnis von ,objektiver Wahrnehmung*
arbeitet und damit Personen, Gesellschaft und Kultur zu einer gleichsam physikalisch
objektivierbaren Gréfle macht, die mit der tatsdchlichen Lebens- und Erfahrungswelt
der Menschen und ihren individuellen sinngebenden Bedeutungen nichts mehr zu tun
hat:

,,WIir tun so, als ob der Mensch seine soziale Umwelt mit Hilfe von Mef3daten
eines Physikers wahrnimmt. Tatsache ist, daB der Mensch seine soziale und
physikalische Umwelt mit Netzen von Sinnbedeutungen und Sinnbeziigen
iiberzieht: diese Sinngebungen und Bedeutungen sind nicht starr fixiert, sondern
variabel, flexibel, wandelbar: Wenn wir uns alle gemeinsam in einem
Vortragsraum befinden, verbindet keiner von uns im Tiefsten seiner Person
identische Sinngebungen mit diesem Raum und den sozialen Ereignissen, die sich
darin vollziehen.“ (1991:240)

Bedeutungen sind jedoch nicht nur individuell. Es entstehen Uberschneidungen,

«23

wenn Bedeutungen durch ,diskursive Praxis ausgehandelt werden: wenn

2 Da ich mich in diesem Teilkapitel fast ausschlieBlich auf Aufsitze dieser einen Autorin beziehe,
nenne ich im Folgenden Literaturangaben nur mit Jahreszahl. Verweise auf andere Autoren sind
entsprechend gekennzeichnet.

» Eine Definition und Erklirung der diskursiven Praxis sowie diskursiver Ansitze von Emotionen
finden sich in Schwerdtfegers Aufsdtzen (1991, 1997b), ebenso folgendes Zitat: ,,Sie [die diskursive
Praxis, Anm. K.P.] ist eine Gesamtheit von anonymen, historischen, stets im Raum und in der Zeit
determinierten Regeln, die in einer gegebenen Epoche und fiir eine gegebene soziale, 6konomische,
geographische oder sprachliche Umgebung die Wirkungsbedingungen der Aussagefunktion definiert
haben.* (Foucault 1986:171, zit. nach Schwerdtfeger 1991:242)
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subjektive Bedeutungen (Symbole) im Diskurs ausgehandelt werden, werden immer
wieder neue Uberschneidungen und Spielriume und damit auch immer wieder neue
Definitionen davon festgelegt, was Vertrautheit und Fremdheit* ausmacht. Dann
sind aus individuellen Bedeutungen (Symbolen®) kollektive Bedeutungen (kulturelle
Symbole) geworden (1991:242f). Die Bedeutungen kultureller Symbole kénnen sich
iberschneiden und unterscheiden, nicht nur innerhalb einer Kultur, sondern auch
dariiber hinaus. Das heillt, Menschen konnen sich im eigenen Land fremd fiihlen,
wenn sie die Bedeutung, die ein bestimmtes kulturelles Symbol hat, personlich nicht
teilen. Umgekehrt konnen sie sich in einem fremden Land vertraut fiihlen, wenn sie
thre Sinnbeziige in den dort ausgehandelten kulturellen Symbolen wiederfinden,
unter Umstédnden mehr als im entsprechenden kulturellen Symbol des Heimatlandes
und der Heimatkultur (1991:241).

Als Beispiele fiir kulturelle Symbole nennt Schwerdtfeger ,,Sichtweisen von Raum,
von Zeit und Territorialitdt, von Privatleben und Offentlichkeit, von Arbeit und
Kranksein, Trauer, Hoflichkeit, Licht, Farben, wissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung, Freundschaft, Schweigen, Bosem und viele mehr*
(1991:241). Sie fiigt ihren Ausfilhrungen einen beispielhaften Bericht einer ihrer
Unterrichtsstunden an, in der sie mit marokkanischen Deutschlernenden iiber das
kulturelle Symbol Licht arbeitete (1991:250). Dieses miindet in ein Plddoyer, der
Reflexion von kulturellen Symbolen im Unterricht Platz einzurdumen, da kulturelle
Symbole in allen Kulturen bekannt sind, da ihre Bedeutungen jedoch erheblich
variteren und daher ,verdecktes Potential° haben: Beim Aufdecken und damit
Erarbeiten von eigenen (vertrauten) und fremden Bedeutungen kultureller Symbole
soll echtes Verstdndnis (ungleich dem ,objektiven Verstehen®) gelernt werden.
Warum ist nun Schwerdtfegers Forderung nach reflexiver Arbeit mit kulturellen
Symbolen im Fremdsprachenunterricht relevant fiir den Ausdruck von Emotionen?
Die Forderung ist bedeutsam, weil das Individuum nach Schwerdtfegers
Beschreibung Bedeutungen dadurch herstellt, dass Emotion, Kognition, Sprache und
Leiblichkeit als eine Einheit erlebt werden, darin untrennbar und eng verwoben und
damit kulturelle Symbole und Emotionen ebenfalls aufs Engste miteinander

verkniipft sind (1991). Sie schreibt iiber Emotionen:

** Zu den Begriffen der Fremdheit und der Vertrautheit vgl. 1991:337ff.
% Schwerdtfegers Definition lautet ,,Das Hauptmerkmal des Symbols ist hier seine Unfaflbarkeit,
seine Ungenauigkeit in bezug auf seine Bedeutung.“ (1991:240)
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,Emotionen konnen verstanden werden als sinnstiftende Regelbildungsvorgénge.
Sie erfolgen in bezug auf eine Situation und weisen ihr einen
Bedeutungszusammenhang zu. Diese Regelbildungsprozesse konnen nicht
losgeldst von gesellschaftlichen Normen, Werten, Moralvorstellungen sein, seien
diese nun lokal, regional oder national.” (Schwerdtfeger 1991:247)

Uber den Gewinn fiir den Unterricht, wenn er kulturelle Symbole mit einbezieht,
konstatiert sie:

,lch stelle die These auf, da3 Fremdsprachenlernen erleichtert wird durch die
Einbeziehung kultureller Symbole, weil sie es den Lernenden ermoéglichen, in
neuer Weise einen ganz personlichen emotionalen Bezug zur Zielsprache und zur
Zielkultur herzustellen. Dieses ist realistisch, weil, wie ich zeigte, die kulturellen
Symbole in uns emotional verankert sind. Durch die Integration von kulturellen
Symbolen in den Fremdsprachenunterricht kann aufgezeigt werden, daf3 die
Lernenden nichts ,aufgeben miissen‘.” (Schwerdtfeger 1991:249)

Forderung F: Der Unterricht sollte den ,narrativen Blick® (1997a) schulen und sich dabei

Ubungen bedienen, die mit Metaphern arbeiten und die Imagination mit einbeziehen.

Die Forderung nach Integration des Sehverstehens in den Kanon der Fertigkeiten
(Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben) stellt Schwerdtfeger schon 1989
und formuliert spiter dazu die Begriindung, die Konstitution des Selbst eines
Menschen geschehe mit allen Sinnen (1996b:436, vgl. 1989:27-39). Sie entwickelt
diese Forderung spiter weiter und spricht dann vom ,,narrativen Blick® (1997a), dem
sie eine tiefgreifende Bedeutung zuschreibt, und der daher fiirs Lernen genutzt
werden sollte.

Um diese Forderung genauer zu beschreiben, ist es hier notig, Schwerdtfegers
grundlegende Kritik an der Wissenschaftstradition nach Descartes — der Trennung
von Korper und Geist, Emotion und Kognition®® — und ihre gegenldufige
Argumentation hier grob nachzuzeichnen. Diese ist wie folgt:

Die Verdnderung unserer Welt zeigt sich in der stark zunehmenden Dominanz von
elektronischen Bildern, die zu einer Umdeutung von Raum und Zeit, den
,beherrschenden Koordinaten des menschlichen Lebens* (1997a:197) — oder auch
beherrschenden kulturellen Symbolen — gefiihrt hat, so dass die Menschen heute ein

,polyzentrisches”” Leben fithren. Diese Umdeutung sieht Schwerdtfeger als

%% Die dichteste Beschreibung dieser Kritik ldsst sich 2000a:283-287 nachlesen. Vgl. auch Kapitel 1.1,
darin: negativ-abgrenzende Position.

" In dieser Aussage bezieht sie sich auf Waldenfels (1985). Mit ,,polyzentrisch meint er, dass wir in
unserem Erleben zur gleichen Zeit an unterschiedlichen Orten sind (vgl. Waldenfels 1985;
Schwertdfeger 1996b:438, 1997a:196, 2000b:114f).
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Herausforderung an, die ,traditionell rein kognitiv orientierten Grundlagen des
Fremdsprachenunterrichts im Lichte der neuen Entwicklungen und deren Folgen fiir
das Lernen* kritisch zu hinterfragen (1997a:197). Zur skizzierten Umdeutung von
Raum und Zeit kommen das ,,Relativititsprinzip der Medien® (1997a:197)*® und die
damit eng verbundene Entwicklung der westlichen Kultur in Abhingigkeit vom
griechischen Alphabet hinzu. Die westliche Welt ist also geprdgt von Wissen durch
Schrift und hat in Verbindung mit einem objektivistischen Menschenbild (der
Menschen als ein dem Computer dhnliches kognitives
Informationsverarbeitungssystem”) dazu gefiihrt, dass der Blick der Lernenden in
der westlichen Kultur ebenfalls auf Lesen und damit auf einen ,,alphabetischen
Blick* (1997a:198) reduziert wurde. Alle anderen sinnlichen Erfahrungen werden
damit aus dem Unterricht Verbannt30; die ,,wirkliche von mir téglich erlebte Welt
spielt in diesem soeben zitierten [kognitiven, Anmerkung K.P.] Ansatz keine Rolle,
darf keine spielen, denn sie ist kontaminiert von nicht kognitiven Elementen.*
(1997a:199). Dem ,,alphabetischen Blick* setzt sie den ,,narrativen Blick* entgegen,
den sie aus Einsichten Vicos und Merleau-Pontys ableitet.

Der frithe Descartes-Kritiker Vico (1744/1990) stellt dessen Trennung von Korper
und Geist entgegen, dass der Korper fiir die Menschen das zentrale Element im
Erkenntnisgewinn iiber die Welt darstellt (1997a:201) und zeigt auf, dass Metaphern
es dem Menschen ermoglichen, abstrakteste Vorstellungen zu konzeptualisieren,
indem er dafiir auf Grunderfahrungen des eigenen Korpers zurtickgreift (1997a:204).
Zur Veranschaulichung konnen folgende Ausdriicke dienen: ,Standbein eines
Unternehmens® oder ,etwas an den Haaren herbei zu ziehen‘. Solche ,korper-

entlehnte* Metaphern lassen sich auch in anderen Sprachen zahlreich aufspiiren.’’

* Die ,,Medienabhingigkeit des Denkens, Sinn, Erfahrung, Wirklichkeit — all das sind abhingige
Variablen der Medien, deren wir uns bedienen. Alles, was liber die Welt gewul3t, gedacht und gesagt
werden kann, ist nur in Abhéngigkeit von den Medien wi3bar, denkbar und sagbar, die dieses Wissen
kommunizieren.” (Assman/Assmann 1990:3; zit. nach Schwerdtfeger 1997a:197)

* Den Begriff des Computers entleiht sie Holzkamp (1993) und seiner kritischen Auseinandersetzung
mit kognitiven Lernmodellen (vgl. Schwerdtfeger 1997).

30 »Das Sehen, das wir aus unserem Alltag kennen, das die Voraussetzung bildet fiir unser In-der-
Welt-sein, fiir unsere absichtsvolle Haltung zur Welt, war niemals ein Gegenstand der
fremdsprachenorientierten Leseforschung, war nie ein Interessensaspekt der
Fremdsprachenunterrichtsforschung ~ oder  der  Erforschung und  Entwicklung  von
Unterrichtsmethoden.” (1997a:198f)

' Im Original schreibt Vico dazu: ,,Bemerkenswert ist, daB in allen Sprachen der groBte Teil der
Ausdriicke fiir unbeseelte Dinge auf sie iibertragen worden ist, vom menschlichen K&rper und seinen
Teilen, von den menschlichen Sinnen und den menschlichen Leidenschaften. Zum Beispiel Haupt fiir
Gipfel oder Anfang; Mund fiir jede Offnung; Lippe fiir den Rand eines GefiBes oder sonst eines
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Merleau-Ponty (1966) schldgt einen dhnlichen Weg ein: bei ihm sind Erfahrungen
Wahrnehmungen und Wahrnehmungen einverleibte Erfahrungen. Es ist also nur
moglich, als Subjekt wahrzunehmen und Bedeutungen zuzuweisen (1997a:201)*%. Im
Licht dieser Einsichten ist der lernende Mensch immer ein ,,sehendes Selbst*
(1997a:202). Sehen ist hier eine Intention, denn es verfolgt das Ziel, Sinn zu stiften:
»Menschen erleben (...) und sehen ihre Erfahrungen als Geschichten. Wir haben
keine Wahl als in Geschichten zu denken. Dieses ist die einzige anthropologische
Moglichkeit, Sinn zu stiften in den Ereignissen, in denen wir immer stehen.*
(1997a:202f) Damit ist das Selbst des Menschen ein ,,konstant werdendes, sehendes
Selbst, eingebunden in eine Dimension stindiger zeitlicher Verdnderungen. Das
Selbst wird als ein werdendes gesehen, das sich in eigenem und durch eigene
Narrationen stindig gestaltet und verindert.“ (1997a:203)*

Eine wichtige Rolle spielen darin oben bereits erwéhnte Metaphern, denn sie bilden
den Kern des narrativen Denkens und die Wurzeln der narrativen Konstitution des
Selbst. Folglich ist das Sehen wieder in seine urspriingliche Qualitdt der leiblich-
sinnlichen Erfahrung zuriickgefiihrt. ,,Sehen, Imagination, Leiblichkeit, Denken und
Handeln sind im Konzept des Narrativen unaufloslich miteinander verbunden.®
(1997a:204) Imagination ist die Wurzel kognitiver Vorgéinge, strukturierende
Aktivitdt, mit der Menschen aus Ereignissen ihrer Umwelt Bedeutungen schaffen
und Sinn stiften. (vgl. 2000a:291 und 2000b:118)

,Durch die metaphorische Ubertragung fortlaufender korperlich gemachter
Erfahrungen auf nicht-korperliche wird Verstehen mdglich.(...) In diesen
metaphorischen Projektionen, die wir konstant vollziehen, wird die klassische
Trennung zwischen der kognitiven und emotiven Funktion von Sprache nicht
mehr aufrecht erhalten.” (Schwerdtfeger 2000b:119)

Schwerdtfeger verweist weiter darauf, dass Sprechende beim Gebrauch der
Muttersprache durch ihre eigene Geschichte und ihre Geschichten (Narrationen) stets
bisherige Vorerfahrungen bestitigen und gleichzeitig Neues schaffen. Beim
Gebrauch der Fremdsprache fehlen diese Vorerfahrungen und Geschichten jedoch.

Jede Aussage ist also etwas Neues und durch das Fehlen von Narrationen entsteht

Gegenstandes; Ful fir Ende; .. (Vico 1990:191f; zit. nach Schwerdtfeger 1997a:201) Zu
diesbeziiglichen Ausfiihrungen Vicos und Merleau-Pontys vgl. auch Schwerdtfeger 2000a:295.

32 Diese subjektive Bedeutungszuweisung findet aber immer in sozialen Zusammenhingen und den
darin geltenden Normen, Werten und daraus entstandenen Regeln statt (Schwerdtfeger 1997a:202).

33 Hier beruft sie sich auf Polkinghorne (1989, 1991).
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Eindimensionalitidt. Dies bringt sie zum Schluss, eine Forderung nach einer

narrativen Lernergrammatik aufzustellen (1996b:437).

Forderung G: Grammatik sollte narrativ vermittelt werden.

Diese Forderung entwickelt sie aus ihren Uberlegungen von 1996(b) und 1997(a),
wiederum prézisiert 2000(a).

Schwerdtfeger erklart, dass Sprache aus narrativer Perspektive zu einer ,,Erzdhlung,
die das Selbst der Lernenden von Anfang an bestimmt® (1997a:205), wird. Daher
fordert sie an Ort und Stelle die Entwicklung einer narrativen Grammatik:

,Darunter verstehe ich eine Beschreibung der zu lernenden Fremdsprache, in der
wir metaphorische Prozesse als die Wurzeln von Prozessen der
Grammatikalisierung sehen. Prozesse, die verdeutlichen, dass ,,the body is in the
mind“, wie Johnson sagt. Eine Beschreibung der Fremdsprache ist also
notwendig, in der deutlich wird, daB3 die Fremdsprache einverleibt ist. Wir haben
die Aufgabe, das Konzept des narrativen Selbst unserer Lernenden von der ersten
Stunde des Fremdsprachenunterrichts in das Zentrum zu stellen, indem wir
differenzierte Ausdriicke und Redewendungen fiir Gefiihle und personliche
Beschreibungen integrieren. Der narrative Blick unserer Lernenden erschafft
bestindig Geschichten im ProzeB Sinn zu stiften in der Sprache, die sie lernen und
dieser Umstand muB sich in den Ubungen spiegeln, die wir fiir den Unterricht
einsetzen.* (Schwerdtfeger 1997a:205f)

Als Beispiele nennt sie die von ihr vorgenommene Didaktisierung des Films ,,Das
Traumauto® (1995) oder auch einen von ihr beschriebenen Unterrichtsentwurf, in
dem eine Lehrerin den Konjunktiv damit herleitet, wie sich ihre Schiiler selbst sehen:
als ,,Indikativ*- oder als ,,Konjunktiv*“~-Menschen (1996b:437).

An anderer Stelle nennt sie als Beispiel den ,,.Bellum Grammaticale* (1997b:601),
einer Studentenkomodie aus dem 17. Jahrhundert, in der die unterschiedlichen
Wortarten (Adjektive, Nomen, Partizipien etc.) in einen Biirgerkrieg treten, weil die
einen sich von den anderen unterdriickt fithlen. Genauso kann szenisches Erarbeiten

von Grammatik zu ihrer Einverleibung beitragen.

Maximalforderung: Narrativitat sollte zum Leitprinzip des Fremdsprachenunterrichts erhoben

werden.

Hier spreche ich von einer Maximalforderung, da sie ein génzlich neues
Unterrichtskonzept impliziert. Das Grundprinzip der Narrativitdt wurde oben schon
bei der Forderung nach dem narrativen Blick deutlich: Schwerdtfeger sieht in den
Narrationen den zentralen Ansatzpunkt und letztendlich in ihrer Forderung nach

Integration des narrativen und damit intentionalen Sehverstehens, auf die sie immer
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wieder zuriickkommt, den ,Scheitelpunkt des anthropologisch-narrativen
Konzeptes®; ,,(...)in seinem Zentrum steht die sehende Person, die ihr in-der-Welt-
sein stidndig interpretierend und fiir sich sinnstiftend konstituiert™ (Schwerdtfeger
2000b:116).*

In ihrer Forderung nach Narrativitdt sieht sie eine Befreiung des Unterrichts ,,aus
dem dominant objektivistischen ,,Gefdngnis* “(1996b:436).

»Narrativitdt eines Fremdsprachenlernenden soll hier sein eine Kette von Regeln,
die entsteht aus Gewohnheiten. Diese Gewohnheiten sind Einsichten in
Bedeutungen. Diese Bedeutungen sind personliche Sinnzuweisungen. Diese
Sinnzuweisungen sind Nuclei von Erzdhlungen, von Narrativitit. Dieses Konzept
der Narrativitit ermoglicht es, Fremdsprachenlernen und die damit verbundenen
speziellen Besonderheiten fiir die Konstitution des Selbst eines Menschen genauer
zu bestimmen.* (Schwerdtfeger 1996b:436)

Warum nun rdume ich dem anthropologisch-narrativen Ansatz diese zentrale Rolle
bei der Bearbeitung meines Themas, dem Aussprechen von und Sprechen {iiber
Emotionen im Deutsch-als-Fremdsprache Unterricht, ein?

In diesem Ansatz wird keine Trennung von Kognition, Emotion und Sprache
vorgenommen, sondern sie sind integrale Bestandteile, sind ,einverleibt® im
Menschen. Wie ich oben sagte, betont Schwerdtfeger zwar auch, dass es fruchtbar
sein kann, im Unterricht explizit iiber Emotionen zu sprechen, die Besonderheit ihres
Ansatzes liegt jedoch darin, dass sie grundsitzlich davon ausgeht, dass jedes
(Fremdsprachen-) Lernen kognitiv, emotional und leiblich ist. Das hat Konsequenzen
dafiir, wie eine Lehrperson mit der Lernsituation umgeht: Sie braucht danach
Emotionales weder zu ,verbannen‘, noch zu ,erzwingen‘, denn es ist grundsitzlich

immer Raum gegeben, in dem Emotionen aus- und angesprochen werden konnen.

** Die Unterschiede zwischen Narrativitit und Objektivisums diirften aus meinen bisherigen
Ausfiihrungen hinreichend dargelegt sein. Eine anschauliche Darstellung bildet auch der von
Studenten formulierte und spéter von Schwerdtfeger zitierte Dialog zwischen ,,Konigin Narrativitat®
und ,,Ko6nig Objektivismus®, die um die Vorherrschafft {iber die Menschen streiten (2000b:106-109).
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2. Praxisuntersuchung

2.1 Die Lehrwerkanalyse als Forschungsmethode

Zum Stellenwert von Lehrwerken im Unterricht lesen sich hiufig AuBerungen wie
die folgende: ,,Lehrwerke des Fremdsprachenunterrichts haben vielerlei Funktionen
und Figenschaften. Sie sind fiir Lerner und Lehrer in den wichtigen ersten
Lernjahren nach wie vor das zentrale Leitmedium® und bilden eine ,ideale
Datengrundlage fiir vielerlei Hypothesen iiber das oft diskutierte Verhiltnis von
Theorie und Praxis im Fremdsprachenunterricht* (Vogel/Bérner 1999:V).

In diesem Sinne werde ich hier ebenfalls ein Lehrwerk als Datengrundlage fiir meine
Praxisuntersuchung wéihlen. Zundchst werfe ich jedoch einen Blick in bisherige
Veroftentlichungen zu Geschichte und Methode der Lehrwerkanalyse in der
Fremdsprachenforschung.

Bevor im Jahr 1999 gleich zwei Tagungen stattfanden, die sich der Thematik
Fremdsprachen-Lehrwerke widmeten (Vogel/Borner 1999, Bausch u.a. 1999), wurde
diesem Teilgebiet der Sprachlehrforschung ein Schattendasein bescheinigt (vgl.
Konigs 1998, Vogel/Borner 1999:VI). Der wissenschaftlichen Betrachtung von und
Beschiftigung mit Lehrwerken wird nicht zuletzt seit den beiden Tagungen
zunehmend nachgegangen.

Doch wie sah die dahin gehende Entwicklung aus? Mit dem ,,Mannheimer
Gutachten (Engel u.a. 1977, 1979) wurde der erste und bisher ausfiihrlichste
Kriterienkatalog fiir die Beurteilung von Deutsch als Fremdsprache-Lehrwerken
vorgelegt. Die Analyse, Kritik und Beurteilung von Lehrwerken anhand von
Kriterienkatalogen kann als in der Fachwissenschaft anerkannte Forschungsmethode
bezeichnet werden. Sie hat sich seit den 1970er Jahren als Methode fiir
Forschungsvorhaben dieser Art fort- und durchgesetzt (vgl. Konigs 1998:308).%
Neuner formuliert 1982 eine grundsétzliche Unterscheidung zwischen
wissenschaftlicher und praxisbezogener Lehrwerkbeurteilung und begriindet dies mit

deren unterschiedlichem Erkenntnisinteresse: Die wissenschaftliche

% Entsprechende Untersuchungen respektive Kriterienkataloge zur Untersuchung, oft mit einem
bestimmten Schwerpunkt (z.B. landeskundliche Inhalte, Sprachvarietiten, bestimmte Fertigkeiten)
finden sich bei Engel u.a. 1977, 1979; Barkowski u.a. 1979, 1986; Gadatsch 1990; Krumm 1994;
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Lehrwerkbeurteilung — die er spéter Lehrwerkforschung (Neuner 1994a) nennt —
»entwickelt ihre Fragestellungen und Instrumente aus den Fachwissenschaften®
(Neuner 1982:5). Ein Beispiel hierfiir aus soziologischer Perspektive wiren
qualitative Inhaltsanalysen, die sich auf Fragen nach Normen, Werten,
Verhaltensweisen, Rollenzuweisungen, Hilfen zur Identititsentwicklung und
sozialen Mitverantwortung beziehen (Neuner 1982:6). Wihrenddessen fragt die
praxisbezogene Lehrwerkbeurteilung — spiter Lehrwerkkritik (Neuner 1994a) —
,hach der Brauchbarkeit des Lehrbuchs im konkreten Unterricht (Neuner 1982:7).
Hier geht es um pragmatische und piddagogische Kriterien, welche die spezifischen
Bedingungen der jeweiligen Lehr-Lern-Situation beriicksichtigen und anhand derer
sich die jeweilige Brauchbarkeit eines Lehrwerks bestimmen lassen soll. Die
Schnittmenge zwischen den beiden Forschungsrichtungen sieht Neuner (1982) in der
Entwicklung von Leitfragen durch die wissenschaftliche Perspektive, die dem Lehrer
bei der Beurteilung und Auswahl von Lehrbiichern helfen kénnen.

Von anfangs gehduften Gutachter-Versuchen, durch Lehrwerkkritiken ,objektive
Entscheidungshilfen fiir ein Lehrwerk zu geben, wird zunehmend abgesehen. Der
Trend geht vielmehr zu einer Verbindung von ,objektiver’ und ,subjektiver’
Beurteilung.’® Damit wird praktisch mit dem anfangs kreierten ,,Mythos von ,,dem*
brauchbaren Lehrwerk gebrochen® (vgl. Kuhs 2001).%’

Kritik an dieser Forschungsmethode formuliert insbesondere Konigs (1998, 1999).
Er restimiert, dass Analysen anhand von Kriterienkatalogen viele Informationen
liefern konnen, jedoch nichts dariiber aussagen, ,,inwieweit Lehrwerke tatsdchlich
zum Lernen beitragen. Oder polemisch formuliert: lernt man wegen oder trotz des
Lehrwerks Fremdsprachen?* (Konigs 1998:309). Er fordert eine breite, empirisch

gestiitzte und auf Datentriangulation beruhende Wirkungsforschung fiir den Bereich

Funk 1994; Neuner 1994b; Meijer/Jenkins 1998; Kieweg 1999; Thonhauser-Jursnik 2000;
BaBler/Spiekermann 2001, 2002.

36 Vorgeschlagen werden dabei drei Schritte: die Lehrperson analysiert erstens nach objektiven
Gesichtspunkten (Inhalte und Lern- und Ubungsformen), zweitens nach subjektiven Gesichtspunkten
(individuelle Voraussetzungen und Setting) und féllt daraus im dritten Schritt eine resiimierende
Beurteilung der Angemessenheit des jeweiligen Lehrwerks fiir den jeweiligen Kontext (vgl. Kuhs
2001).

37 Es liegen desweiteren Publikationen vor, die zwar Lehrwerke als Beispiele oder Veranschaulichung
ihres Anliegens heranziehen, dabei jedoch keinen wissenschaftlichen Ehrgeiz im Sinne einer
Lehrwerkanalyse an den Tag zu legen scheinen. Auffillig erscheint, dass dies durchweg Artikel
neueren Datums sind (Demme 1999, Giinther 2000, Kahl 2000, Paleit 2000, Rottger 2000, Wormer
2000, Heggvold Ullestad 2001,Keller/Mariotta 2002).
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fremdsprachlicher Lehrwerke (Konigs 1998:318).%® Er bezeichnet dieses Vorgehen
angesichts der aufwendigen Datenerhebung und —auswertung als hochgestecktes,
wenn auch fiir den letztendlichen Erkenntnisgewinn unerldssliches Ziel (Konigs
1998: 320, vgl. Bausch 1999).%

Als weiteren Kritikpunkt benennt Konigs (1999), all die entwickelten
Kriterienkataloge hétten

»den Weg in die (vor-)unterrichtliche Praxis nicht gefunden. (...) Die Argumente
gegen diese Kataloge beziehen sich zumeist auf den zu groflen Aufwand, der mit
threr Anwendung verbunden wire, und auf das letztlich zu unsichere Urteil, das
am Ende der Arbeit mit solchen Katalogen stehe. Hinzu kommt das nicht von der
Hand zu weisende Argument, dass man Lehrmaterial ohnehin erst beurteilen
konne, wenn man mit ihm unterrichtet habe.“ (Konigs 1999:108f)

Trotz der dargestellten Kritik fiihre ich hier im Praxisteil meiner Arbeit eine
Lehrwerkanalyse durch. Warum habe ich mich fiir diese Vorgehensweise
entschieden?

Meine Ausgangshypothese war, dass der géngige, stark kognitiv orientierte
Sprachunterricht die oben als bedeutsam herausgestellte emotiv-expressive
Sprachfunktion vernachléssigt. Die theoretischen Betrachtungen aus dem ersten Teil
meiner Arbeit haben zur Formulierung von Forderungen an eine Unterrichtspraxis
gefiihrt, die dem Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen angemessenen
Raum gewéhren wiirden. Die Forderungen habe ich jedoch relativ unkonkret an eine
»idealtypische Unterrichtssituation* gestellt. Um meine Hypothese priifen zu konnen,
ist es also erforderlich, in der Praxisuntersuchung einen Schritt in die Richtung eines
Ist-/Soll-Abgleichs zu gehen und somit die Unterrichtspraxis nach obigen Soll-
Formulierungen auf ihren Ist-Zustand hin zu untersuchen.

Um ,den géngigen, stark kognitiv orientierten Sprachunterricht’ fiir meine
Untersuchung zugénglich zu machen, habe ich mich hier fiir eine Lehrwerkanalyse
entschieden, weil ein Lehrwerk eine, wenn auch idealtypische, so doch breit

gefdcherte Unterrichtssituation abbildet, was Inhalte, Arbeits- und Sozialformen

¥ Er schldgt als Methoden eine Kombination von z.B. Interviews mit Lehrenden und Lernenden,
hinreichende Form der Unterrichtsdokumentation, Erhebung introspektiver und retrospektiver Daten
auf Lehrer- und Lernerseite, fokussierte Interviews und Fragebdgen vor und benennt als
Forschungsgegenstinde alle Aspekte der Lehrwerkgestaltung, der Arbeit mit dem Lehrwerk und
vorgingiger Lern- und Lehrerfahrungen, da DaF oft als zweite Fremdsprache gelehrt wird, was sich
auf den Lernprozess auswirkt (Konigs 1998:318f).

% Konigs und Bausch formulieren in diesem Zusammenhang Pline fiir ein gemeinsames
Forschungsvorhaben, iiber dessen weiteren Verlauf oder Ergebnisse jedoch meines Wissens keine
Veroffentlichung vorliegt.
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anbelangt, die ich in dieser Breite selbst bei einer ohnehin sehr zeitaufwendigen
Unterrichtsbeobachtung nicht héitte antreffen kdnnen. Untersuchungsmethoden iiber
eine Lehrwerkanalyse hinaus, etwa Interviews mit Lernenden und Lehrenden, die
ihren Unterricht mit dem entsprechenden Lehrwerk gestalten, konnen innerhalb einer
Diplomarbeit geleistet werden. Dies ldsst die hiesige Untersuchung auf einer relativ
theoretischen ~ Ebene  verweilen, ebnet jedoch auch den Weg fiir
Folgeuntersuchungen.

In diesem Zusammenhang sei anzumerken, dass es sich bei meiner Lehrwerkanalyse
weder um reine Lehrwerkforschung, noch um reine Lehrwerkkritik im Neuner’schen
Sinne handelt. Meine Analyse hat nicht zum vorrangigen Ziel, eine
Lehrwerkbeurteilung dafiir abzugeben, ob mit dem ausgewéhlten Lehrwerk im
Unterricht gearbeitet werden sollte oder nicht. Vielmehr wihle ich das Lehrwerk als
,Stichprobe®  einer  idealtypischen  Unterrichtsrealitit aus, um  meine
Ausgangshypothese zu iiberpriifen. Es handelt sich also primdr um eine
Lehrwerkanalyse  zu  Forschungszwecken. = Daraus  konnen  praktische
Unterrichtsempfehlungen entspringen, sie stehen jedoch vorerst nicht zentral in
meinem Erkenntnisinteresse.

Das folgende Kapitel dient der Entwicklung eines Kriterienkatalog fiir die
anschlieBende Analyse, den ich aus den zuvor formulierten Praxisforderungen

ableite.

2.2 Entwicklung des Untersuchungsinstrumentes: der Kriterienkatalog

In der hiesigen Untersuchung geht es darum, einen idealtypischen Unterricht
daraufhin zu untersuchen, ob er Raum bietet fiirs Sprechen iiber und Aussprechen
von Emotionen, auch wenn dies nicht zu seinen explizit formulierten Zielen gehort.
Was ich hier vornehme, ist eine ,partielle Analyse‘, eine Analyse von
Unterrichtsteilen, die, legt man eine positiv-integrative Sicht zugrunde (vgl. Kapitel
1.1), Unterrichtsanteile zur genauen Betrachtung hervorhebt, die im Hintergrund
immer vorhanden sind, jedoch nur zeitweise in den Vordergrund treten. Die
Untersuchung verfolgt das Ziel einer genauen Analyse, ob die Praxis die obigen
Forderung erfiillt oder auch nicht erfiillt. Das heiflit konkret: Inwiefern werden im

Unterricht mit dem Lehrwerk Moglichkeiten gegeben, Emotionen aus- oder
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anzusprechen? Oder muss die Hypothese aufrecht erhalten werden, dass dies,

geschehe es bewusst oder unbewusst, aus dem Unterricht ferngehalten wird?

Hier noch einmal die bereits entwickelten Praxisforderungen in der Ubersicht nach

Reihenfolge ihres Erscheinens (vgl. Kapitel 1.7 bis 1.9):

Minimalforderung: Der Unterricht sollte Raum bieten fiir die Reflexion von
kulturellen Werten und Normen, die immer Einfluss auf AuBerungen von und
Sprechen iiber Emotionen haben.

Forderung A: Es sollten moglichst viele der (Basis-)Emotionen explizit im
Unterricht thematisiert werden.

Forderung B: Der Unterricht sollte Sensibilitét fiir die kulturell unterschiedlichen
display rules (Darstellungsregeln) fordern und Moglichkeit geben, diese
auszuprobieren. Ebenso wiére die Thematisierung von coping rules
(Bewiltigungsregeln) von Vorteil.

Forderung C: Im Unterricht sollte der Versuch unternommen werden, bei den
Lernenden Spiel- und Experimentierfreude im Umgang mit der Sprache zu
entwickeln. Es soll eine Moglichkeit entstehen, die erlebte Regression auf den
Ebenen der Sprache, der Identitit und des kulturell angemessenen Verhaltens
positiv zu bewerten, so dass dies zur Stirkung des Selbstwertgefiihls der
Lernenden beitrigt.

Forderung D: Ubungen iiber Emotionen sollten in den Fremdsprachenunterricht
integriert werden.

Forderung E: Im Fremdsprachenunterricht sollte die Reflexion von kulturellen
Symbolen Raum haben.

Forderung F: Der Unterricht sollte den ,,narrativen Blick® (1997a) schulen und
sich dabei Ubungen bedienen, die mit Metaphern arbeiten und die Imagination
mit einbeziehen.

Forderung G: Grammatik sollte narrativ vermittelt werden.

Maximalforderung: Narrativitdt sollte zum Leitprinzip des Fremdsprachen-

unterrichts werden.

In dieser Ubersicht wird deutlich, dass sich die Forderungen teilweise iiberschneiden.

Im Folgenden fasse ich sie zusammen und formuliere sie fiir die Lehrwerkanalyse zu

Untersuchungskriterien. Jedes Kriterium wird durch konkrete Fragen prazisiert.
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Untersuchungskriterien und Leitfragen sind anschlieBend in tabellarischer Ubersicht
aufgefiihrt.

Die erste Uberlappung zeigt sich zwischen den Forderungen A und D. Beide
beziechen sich darauf, ob Emotionen {iberhaupt, und wenn ja, dann welche im
Unterricht thematisiert werden. Aus ihnen leitet sich Kriterium 1: Explizite Emo-
tionen ab.

Die Forderungen B und C ergeben jeweils einzelne Kriterien, zu deren Hintergrund
vorhergehende Ausfiihrungen bereits Erkldrungen gaben. Sie bilden die Grundlage
fiir Kriterium 2: Rules-Einbettung und Kriterium 3: Regressions-Chance.
Beriihrungspunkte findet sich wiederum zwischen Forderung E wund der
erstgenannten Minimalforderung. Wo in dieser Arbeit von kulturellen Werten und
Normen aus konventioneller Sicht die Rede war, handelte es sich meist um
objektivistische Beschreibungen. Wie oben dargestellt, begreift diese Sicht Normen
und Werte &hnlich zu objektivierbaren Tatsachen. Weitere Ausfiihrungen,
insbesondere die Darstellung des anthropologisch-narrativen Ansatzes, haben
gezeigt, dass diese Objektivierung immer eine Vereinfachung beinhaltet, die der
erlebten Realitdt in ihrer Komplexitdt kaum gerecht wird. Ich entscheide mich hier
fiir eine Anndherung an Werte und Normen iiber den Schwerdtfeger’schen Symbol-
Begriff, weil er die Komplexitit eher zuldsst und mehr Spielrdume gewéhrt. Es ergibt
sich zusammenfassend aus der Mimimalforderung und Forderung E das Kriterium 4:
Kulturelle Symbole.

Bei den Forderungen, die Narrativitit im engeren Sinn aufgreifen, kann die
Maximalforderung als {libergreifende Idee fiir eine ginzlich neue Herangehensweise
an Unterricht begriffen werden. Dennoch konnen auch Teile eines Unterrichts, der
sich dem Prinzip der Narrativitdt nicht explizit verschrieben hat, dieses Prinzip
umsetzen. So ergibt sich aus der Maximalforderung und Forderung F Kriterium 5:
Narrativer Blick (Narrativitdt).

Forderung G erscheint theoretisch einleuchtend und konsequent, jedoch auch am
weitesten vom gangigen Unterricht entfernt. Auerdem werden meines Erachtens an
dieser Stelle zwei Dinge vermischt: es geht einerseits um Emotionen, die beim
Lernen entstehen und andererseits um Emotionen, die im Unterricht zum Thema
gemacht werden sollen. Das wiirde heiflen, dass eine narrative Grammatik-
vermittlung zwar ,effektivititssteigernd® sein kann, oder dass es den Lernenden

leichter fallt, narrativ vermittelte Grammatik wirklich zu verinnerlichen, ja,
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,einverleiben® zu konnen, als nicht-narrativ — also rein kognitiv vermittelte —
Grammatik. Allerdings wird bei narrativer Grammatikvermittlung nicht gelernt,
Gefiihle aus- oder anzusprechen. Forderung G erscheint daher wenig tauglich fiir
eines der Untersuchungskriterien zur bestehenden Unterrichtspraxis, wie ich sie hier

aufstelle. So lasse ich diese Forderung im Kriterienkatalog unberiicksichtigt.
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Kriterienkatalog zur Ausgangsfrage: Bietet der Unterricht mit dem vorliegenden Lehrwerk

angemessenen Raum flr ein Aussprechen von und Sprechen tber Emotionen?

1. Explizite Emotionen

Welche Emotionen tauchen explizit im Unterricht auf?

In welche Ubungsformen sind sie eingebettet?

2. Rules-Einbettung

Wie wird das Sprechen iiber Emotionen im Unterricht dargestellt?

Bekommen die Lerner die Moglichkeit, sich dazu zu dullern, welche
Unterschiede es zwischen mutter- und fremdsprachlichen
,Emotionsgesprachen‘ gibt und bekommen sie damit die
Moglichkeit, die Kulturabhéngigkeit von Darstellungsregeln(display
rules) zu erkennen?

Gibt es die Moglichkeit, die erkannten Darstellungsregeln selbst
auszuprobieren?

Werden Bewiltigungsregeln (coping rules) thematisiert, vermittelt,
reflektiert?

3. Regressions-Chance

Wird im Unterricht der Versuch unternommen, bei den Lernenden
Spiel- und Experimentierfreude im Umgang mit der Sprache zu
wecken?

Wird dabei der moglichen erlebten Regression auf den Ebenen der
Sprache und der Identitit sowie des kulturell angemessenen
Verhaltens Rechnung getragen?

Gibt es Lernanlésse, die zu einem positiven Selbstkonzept und
damit positiven Selbstwertgefiihl der Lernenden beitragen?

4. Kulturelle Symbole

Findet im Unterricht eine Arbeit mit kulturellen Symbolen statt?

Wenn ja, wird Raum fiir deren Reflexion, die immer auch latent ein
Sprechen tliber Emotionen beinhaltet, geboten?

5. Narrativer Blick

(Narrativitat)

Schult der Unterricht den ,,narrativen Blick*?

Werden Ubungen angeboten, die Imagination und Fantasie der
Lernenden aktivieren?

Werden die der Sprache innewohnenden Metaphern aufgegriffen
und damit gearbeitet?
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2.3 Analyse des Lehrwerks ,em Briickenkurs’

2.3.1 Auswahl des Lehrwerks

Mein urspriinglicher Beweggrund fiir die Auswahl des Lehrwerks ,em Briickenkurs*
war, dass an einer mir zuginglichen Institution damit unterrichtet werden sollte, um
dort spdter Experteninterviews mit Lehrenden und Lernenden fithren zu kdnnen.
Diesen Teil der Untersuchung konnte ich aus Zeitgriinden nicht durchfiihren. Die
Auswahl von ,em Briickenkurs® richtete sich jedoch noch nach diesem
Gesichtspunkt.

Nach einer ersten Kontaktaufnahme mit den vor Ort ansdssigen Sprachkursanbietern
als mir zugdnglichen Institutionen ergab sich folgendes Bild: An zwei Institutionen,
die fast ausschlieBlich Studierende unterrichten, wird mit dem bekannten
Grundstufenlehrwerk ,Stufen International® gearbeitet. Dieses Lehrwerk schloss ich
aus, weil es flir das Grundstufen-Niveau vorgesehen ist und infolgedessen im
Unterricht damit vermutlich zu wenig Sprachwissen erworben wird, um das
vorliegende Thema zu beriicksichtigen. Generell geht dies meines Erachtens auch
schon auf niedrigem Sprachniveau, denn Emotionen spielen auch zu Beginn des
Unterrichts eine Rolle. Dafiir miisste es sich jedoch um eine homogene Lernergruppe
handeln, in der in den entsprechenden Unterrichtsteilen nétigenfalls auf die
Muttersprache ausgewichen werden kann, und dies ist in den hiesigen heterogenen
Lernergruppen nicht der Fall.

Mittelstufen-Kurse mit Lehrwerk werden nur an zwei anderen Institutionen
angeboten, die beide mit ,em Briickenkurs® arbeiten. Die Entscheidung fiel also fiir
,em‘. Hier gehe ich davon aus, dass auf diesem Mittelstufen-Niveau ein Basiswissen
vorhanden ist, mit dem eine Arbeit iiber Emotionen im Unterricht moglich wird.

,em‘ ist ein Mittelstufen-Lehrwerk in drei Teilen (Briickenkurs, Hauptkurs,
Abschlusskurs). Jeder Teil besteht aus vier Komponenten: Kursbuch, Arbeitsbuch,
Lehrerhandbuch und Begleit-CDs (oder -Kassetten). Die Lehrwerkautorinnen
Perlmann-Balme, Schwalb und Weers (2000b) nennen keine bestimmte
Alterszielgruppe, es scheint von Themen und Aufbau allerdings eher an Lernende ab
dem jugendlichen Erwachsenenalter gerichtet. Es ist als kurstragendes Lehrwerk fiir
Intensiv-, Semi-Intensiv- und Extensivkurse im In- und Ausland gedacht und nach

einem Baukastensystem aufgebaut. Das heift, dass in jeder der zehn Lektionen
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Bausteine zu einem gemeinsamen Lektionsthema zu finden sind, aus denen der
Unterricht von Lehrenden und Lernenden nach den individuellen Bediirfnissen
zusammengestellt werden soll. Jeder Baustein wird (unterstrichen durch farbliche
Absetzung) einer der Fertigkeiten (Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben, Wortschatz,
Grammatik) zugeordnet und soll die Grundlage einer 45-miniitigen
Unterrichtseinheit bilden. Jede Lektion wiederum hdlt Material fiir 16
Unterrichtseinheiten  bereit, so dass sich mit ,em Briickenkurs® ein
Unterrichtsprogramm von bis zu 160 Unterrichtseinheiten gestalten lief3e.

Ein Einbringen der Lernenden in den Unterricht als Subjekte wird von den
Lehrwerkautorinnen gewollt und betont, wie die folgenden beiden Zitate zeigen:
»Ausgangspunkt der einzelnen Lektionen sind Personen, ihre konkrete
Lebenssituation und Sichtweise. Im produktiven Bereich konzentrieren sich die
Aufgaben auf den personlichen Erfahrungshintergrund (Beispiele: Einladungen
schreiben, auf Reisen um etwas bitten).” (Perlmann-Balme/Schwalb/Weers 2000b:5).
Und: ,,Die Aufgaben im Kursbuch sind in der Regel so angelegt, dass die TN ihr
Vorwissen aus unterschiedlichen biographischen und kulturellen Hintergriinden
einbringen konnen.“ (Perlmann-Balme/Schwalb/Weers 2000b:7).

Die drei Autorinnen formulieren als Lernziel, modernes Deutsch in Wort und Schrift
ndher bringen zu wollen und legen als didaktische Grundgedanken
Lernerzentriertheit/Eigenstindigkeit der Lernenden, Handlungsorientierung der
Aufgaben und Auswahl authentischer und lebensrelevanter Textsorten zugrunde (vgl.

Perlmann-Balme/Schwalb/Weers 2000b:5fY).

2.3.2 Untersuchungsvorgehen

Empirischen Untersuchungen liegen gewdhnlich drei Untersuchungsschritte
zugrunde, die hier ebenfalls vorgenommen wurden: Datenerhebung,
Datenaufbereitung und Datenauswertung/-interpretation.

Meine Datenerhebung umfafit hier die Auswahl des Lehrwerkes ,em Briickenkurs®
und dessen Analyse anhand des oben entwickelten Kriterienkataloges. Um
darzustellen, wo welches Analysekriterium beriicksichtigt wurde, erstellte ich zur
Datenaufbereitung Tabellen mit den entsprechenden Fundstellen, die im Anhang zu
finden sind. Die Auswertung dieser Tabellen in Verbindung mit dem Kursbuch und

den Begleit-CDs bilden die Grundlage fiir die spitere Dateninterpretation.
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Den ersten Schritt der Datenerhebung bildete eine Grobdurchsicht des Lehrmaterials
mit dem suchenden Blick nach generellen Ansatzpunkten fiir die Analysekriterien,
also den Fragen: Wo gibt es einen Ansatzpunkt filir die Untersuchungskriterien? In
welchen Aufgaben werden sie angesprochen?

Der zweite Schritt bestand darin, diese Ansatzpunkte genauer zu untersuchen (vgl.
dazu die Daten-Tabellen im Anhang).

In der folgenden interpretierenden Datenauswertung beschreibe ich zuerst einzeln fiir
jedes Kriterium, wie, das heift in welcher Quantitit und in welchen Ubungsformen
die jeweiligen Untersuchungskriterien in ,em Briickenkurs® beriicksichtigt wurden.
Dabei versuche ich Trends in Richtung von Themenschwerpunkten oder bevorzugten
Ubungsformen aufzuspiiren. AnschlieBend resiimiere ich, inwiefern der
Kriterienkatalog als erfiillt angesehen werden kann und arbeite abschlieBend die

Hauptergebnisse der Lehrwerkanalyse nochmals heraus.

2.3.3 Kiriterium 1: Explizite Emotionen — Auswertung und Interpretation

Mit diesem Kriterium sollte untersucht werden, welche Emotionen explizit im
Unterricht thematisiert werden.

Um zu sehen, wie die auftauchenden Emotionen sich in ein Gesamtspektrum von
Emotionen einordnen lassen, ziehe ich an dieser Stelle die bereits erwihnte
Kategorisierung von Basisemotionen heran, die Kehrein (2002) fiir seine
linguistische Untersuchung zu Emotion und Prosodie verwendet (vgl. Kapitel 1.2.2)
Es sind dort die 16 Basisemotionen Furcht/Anxiety/Angst, Zorn/Anger/Wut,
Sadness/Traurigkeit, Love/Liebe, Joy/Happiness/Freude, Schwermut, Uberraschung,
Lust, Zuneigung, Abneigung, Zértlichkeit, Sehnsucht, Unsicherheit, Hass,
Zufriedenheit und Arger (Kehrein 2002: 116f).

Ausgehend von diesem Set von Basisemotionen untersuche ich hier, in welcher
Quantitdt und Qualitdt diese Basisemotionen oder auch Emotionen, die sich damit in
Bezug setzen lassen, im Kursbuch thematisiert werden.

Im gesamten Kursbuch sind 43 Fundstellen auszumachen, in denen Emotionen
explizit thematisiert werden. Diese Fundstellen lassen sich einteilen in drei Gruppen:
(1) Fundstellen, in denen eine konkrete Emotion angesprochen wird;

(2) Fundstellen, in denen es um emotionale AuBerungen geht, die entsprechende

Emotion aber nicht vorgegeben ist;
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(3) Fundstellen, in denen emotionsbezogene Zustinde angesprochen werden, die sich
jedoch ebenfalls keiner konkreten Emotion zuordnen lassen.

Aufgaben der Gruppe (1), also mit einem Bezug zu einer expliziten Emotion, konnte
ich an 12 Stellen im Kursbuch finden. Dort geht es um Sympathie/Antipathie*
(Zuordnung zu Kehrein: Zuneigung; Abneigung), Erstaunen/Uberraschng®' (Kehrein:
Uberraschung), Unsicherheit/Angstlichkeit** (Kehrein: Unsicherheit), Enttiuschung/
Sorge (Kehrein: Vermischung von Zorn/Anger/Wut mit Sadness/Traurigkeit;
Schwermut)®”, Freude/Bedauern (Kehrein: Joy/Happiness/Freude; Abneigung)*,
Gefahr/Furcht (Kehrein: Furcht/Anxiety/Angst)*, Trauer/Melancholie (Kehrein:
Sadness/ raurigkeit)*.

Zusitzlich finden sich 2 Ubungen zu Ironie und Humor'’, die sich in obige
Basisemotionen schwer einordnen lassen, jedoch in Verbindung zu Joy/Happi-
ness/Freude betrachtet werden konnen.

Geht man davon aus, dass mit Kehreins Kategorisierung zumindest alle
Basisemotionen erfasst sind, so komme ich zu dem Schluss, dass nicht weniger als 9
dieser 16 Basisemotionen im Unterricht mit dem Kursbuch aufgegriffen werden,
wenn auch nur in 12 {iber das ganze Kursbuch verteilten Ubungen.*®

Die 8 Aufgaben der Gruppe (2) thematisieren Emotionen in offenen, halboffenen
oder geschlossenen Aufgabentypen, wobei durch die Fragestellung immer ein
gewisser Spielraum gegeben ist, was die konkrete Emotion anbelangt. Daher lassen
sich diese Aufgaben nicht genau einer konkreten Emotion zuordnen. Meist geht es

darum, eine Person, Stimmung oder Atmosphdre zu erfassen und entweder in

“ 1 EKI1: H1, A5; LEK4: ES, Al. (Verweise auf die entsprechenden Fundstellen gebe ich in diesem
Kapitel zugunsten der Lesbarkeit nicht im Text, sondern in den FuBnoten. Eine genauere
Beschreibung der Fundstellen findet sich im Anhang, so dass die vorliegenden Interpretationen
anhand der Daten-Tabellen und des Kursbuchs (Perlmann-Balme/Schwalb/Weers 2000a), in
Verbindung mit den Begleit-CDs gut nachvollzogen werden kdnnen. Zu den Abkiirzungen siehe
Abkiirzungsverzeichnis im Anhang)

“' LEK2: H, A4; SPR1, Ald.

“LEK3: L4, A2; L4, A3d.

L EK4: SCHR, Al.

“LEK7: SPR1, A2; SPR1, A3.

“ LEK9: SPR2, A2; SPR2, A3.

“LEK6: H, AS.

“TLEKI1: L2, A2; LEK7:SPR1, Al.

* Die Basisemotionen Love/Liebe, Lust, Zirtlichkeit, Sehnsucht, Zufriedenheit und Arger werden im
Kursbuch nicht aufgegriffen. Aus dieser Beobachtung kdnnte man Vermutungen dariiber ableiten,
warum dies der Fall ist. Sind sie mit Scham besetzt und werden deshalb nicht thematisiert? Oder
handelt es sich vielleicht um Emotionen, deren Thematisierung im Unterricht den Darstellungsregeln
des Deutschen widersprechen wiirde? Eine Diskussion dieser Fragen fiihrt hier zu weit. Zudem scheint
sie mir zu stark von Spekulationen geprégt.
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eigenen Worten oder mit vorgegebenem Vokabular zu beschreiben®. Diese Ubungen
konnen als Versuch gesehen werden, die Lernenden in ihrer eigenen Féhigkeit,
emotional relevante Situationen sprachlich auszugestalten, zu unterstiitzen.

Knapp die Hilfte aller explizit emotionsbezogenen Ubungen widmen sich also dem
konkreten Ausdruck bestimmter, relativ klar eingegrenzter Emotionen.

Gruppe (3) bildet die andere Hilfte der Ubungen zu Kriterium 1. Hier werden mit
diffuseren emotionsbezogenen Ubungen Aufgaben angeboten, die sich nicht
konkreten Emotionen widmen. Es geht in 11 Ubungen darum, Gefallen oder
Missfallen auszudriicken®, in 6 Ubungen sollen Interesse oder Desinteresse
ausgedriickt und Wiinsche formuliert werden®' sowie in 4 Ubungen die positive oder
negative Valenz von Emotionsworten eingeschitzt werden™. Alle diese Ubungen
lassen sich in Kehreins Kategoriensystem von Basisemotionen schwer bis gar nicht
einordnen, obwohl sie einen nicht bestreitbaren emotionalen Bezug haben. Sie sind
quasi iibergeordnet und stehen fiir eine positive oder negative Gesamtbewertung
einer Situation oder einer Sache. Solch eine Valenz-Differenzierung (angenehm
versus unangenehm) wird bei der Kategorisierung von Emotionen sonst nur in
unidimensionalen Emotionsmodellen, den Vorldufern der Basisemotionsmodelle,
vorgenommen (vgl. dazu Zentner/Scherer (2000) und Kapitel 1.4).

Insgesamt fallt bei allen Aufgaben, die unter Kriterium 1: Explizite Emotionen
analysiert wurden, auf, dass diese fast immer als Einstieg oder Abschluss einer
Einheit eingesetzt werden. Daraus entsteht der Eindruck, als solle das jeweils
,kognitiv zu bearbeitende Thema’ im Sinne einer Lern-Effizierung durch emotionale
Besetzung personlich bedeutsam gemacht werden. Dies entspricht dem allgemeinen
Trend, den ich in der Theoriediskussion bereits aufzeigte (vgl. Kapitel 1.6). Ebenfalls
lasst sich daraus eine verstecke negativ-abgrenzende Positionierung der

Lehrwerkautorinnen interpretieren.

% LEKI1: L2, A4; LEK3: L4, Ala; LEK4: HI, Ala-c; LEK6: ES, Alc; H, A2; LEK7: ES, A1;SPR1,
Al; LEK9: H, A4, Ab.5.

O LEK1: SPR1,A2; L1, A2; LEK2: SPR3, A4; LEK4: WO, A3a; LEK6: WO, A5; SCHR, A2; LEK7:
H, A4; LEKS: H, Ala;WO, A3a;LEK9: WO2, Alb; LEK10: L3, A8.

Sl LEKS5:ES, A3; SPR1, Al; LEK6: SPR1, Ala; L2, A4; L2, A8; LEK9: SPR1, A3b.

2 LEK2: WO, A2-3; WO, A4; LEK6: SCHR, Al.
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2.3.4 Kiriterium 2: Rules-Einbettung — Auswertung und Interpretation

Dieses Kriterium sollte priifen, ob eine Arbeit mit den kulturell unterschiedlichen
display und coping rules, die den kulturspezifischen Ausdruck von Emotionen
pragmatisch reglementieren, in den Unterricht eingebettet ist. Das bedeutet konkret:
Wie stellt das Lehrwerk dar, welche Emotion in welcher Situation in welcher Form
und mit welcher Intensitit gezeigt, verbalisiert oder auch zum Gesprichsthema
gemacht werden darf?

Zu diesem Kriterium gibt es 15 Fundstellen im Kursbuch, also deutlich weniger als
zu Kriterium 1. Hier lisst sich keine klare Gruppierung der Ubungsaufgaben
vornehmen, daher folgt eine relativ ausfiihrliche Beschreibung, in welchen
unterschiedlichen Ubungsformen das Sprechen iiber Emotionen im Kursbuch und auf
den Begleit-CDs prisentiert wird.

In einigen der betrachteten Aufgaben werden Darstellungsregeln gezeigt, ohne
darauf explizit einzugehen. Dies sind Hortexte (Interviews mit Schiilern vor und
nach der Zeugnisausgabe) in denen Personen dariiber sprechen, ,sich schlecht zu
fiihlen” oder ,Angst zu haben’™? , ,sich liber etwas zu drgern’ oder ,unzufrieden zu

. 554
sein’

. An anderer Stelle sollen anhand einer Zeichnung (zwei stark gestikulierende,
miteinander sprechende Personen) erkannt werden, was diese tun>, worin von den
Lernenden vermutete Darstellungsregeln stecken konnen.

Es gibt desweiteren Ubungen, in denen die Lernenden Darstellungsregeln selbst
ausprobieren sollen. Dies findet meist in Form von Rollenspielen mit

> und zu ,Auskunft

Redemittellisten statt, so zum Beispiel zum Thema ,Hoflichkeit
erbitten — (keine) Auskunft geben‘, ,Hilfe erbeten — Hilfe anbieten‘, ,Freude
ausdriicken — Bedauern ausdriicken/sich entschuldigen®, im letzten Fall auch mit
einer anschlieBenden realititsnahen Transferiibung’’.

Anzumerken bleibt hier, dass es in diesen Ubungen nicht darum geht,
Darstellungsregeln als solches zu erkennen und eventuelle kulturelle Unterschiede zu

entdecken, sondern lediglich darum, ein kulturell angemessenes Verhalten fiir den

deutschen Sprachraum zu trainieren.

33 LEK4: H1, Alc-d.

> LEK4: H1, A3.

S LEK4: SPR, Ala-b.

S LEK1: SPR2.

STLEK7: SPR1, A2; SPR1, A3.
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Dies wird auch im schriftlichen Ausdruck geiibt, und zwar durchgehend in der Form
von Briefen. Dabei wird der Weg gewdhlt, die betreffenden Darstellungsregeln aus
einem Beispieltext herauszufiltern und dann beim Schreiben eines Briefes mit Hilfe
einer selbst erstellten oder auch vorgegebenen Redemittelliste anzuwenden. Es
handelt sich einmal um einen personlichen Brief (Antwortbrief auf: ,Leiden unter
schulischem Druck®), in dem Darstellungsregeln fiir ,Verstindnis dufern/auf
Emotionen eingehen® auftauchen und Bewaltigungsstrategien vorgeschlagen werden
sollen®®. Die anderen Ubungen beinhalten das Schreiben von Leser- und
Beschwerdebriefen, hier geht es um Darstellungsregeln flir ,sich {iber etwas
drgern/kein Verstindnis haben/ein Verhalten negativ beurteilen*>’.

Auch in einer anderen Aufgabe werden Darstellungs- und Bewiéltigungsregeln zum
Thema. Dort soll die in einem Hortext thematisierte ,Enttduschung iiber schulisches
Versagen® reflektiert und gedeutet werden, worin sich implizit ein Sprechen iiber
Darstellungs- und Bewiltigungsregeln verbirgt.”

Zu Kriterium 2: Rules-FEinbettung lasst sich folgendes resiimieren: Das analysierte
Lehrwerk ,em Briickenkurs® bietet Moglichkeiten, bestimmte Darstellungsregeln des
Deutschen zu erkennen, zu analysieren und selbst zu tiben. Die Thematisierung von
Bewiltigungsregeln findet nur punktuell statt. Die vorgeschlagenen Ubungen lassen
nicht den Raum, Darstellungs- und Bewiltigungsregeln auf dem eigenen kulturellen
Hintergrund zu reflektieren, denn es werden Darstellungsregeln im Unterricht
behandelt, die nicht explizit als kulturell abhéngig kenntlich gemacht sind oder gar
als solche benannt werden. Hier entsteht der Eindruck, dass eine Reflexion von
Darstellungsregeln von den Lehrwerkautorinnen Perlmann-Balme, Schwalb und
Weers nicht als ndtig oder sinnvoll erachtet wird. Nach meinem Ermessen wird
damit einer wertvollen Lernchance Raum entzogen. Es wird vermittelt ,wie‘ man
etwas in der deutschen Sprache macht ohne auf das ,warum‘ einzugehen. Mit dem
angebotenen ,wie‘-Wissen konnen die Lernenden nur ihren Handlungsspielraum fiir
eine relativ konkrete Situation erweitern. Mit einem ,warum‘-Wissen jedoch, einer
erweiterten Reflexionsfahigkeit, konnten sie tiber die konkrete Situation hinaus neue
Handlungsspielrdume entwickeln. Denn diese Reflexionsfdahigkeit ldsst sich auf

andere Situationen libertragen, das konkrete Verhalten jedoch nicht.

¥ LEK4: SCHR, A2; SCHR A3a-b; SCHR A3c.
Y LEKS8: SCHR, A2; SCHR, A3; LEK9: SCHR, A2, LEK10: SCHR, Al; SCHR, A2.
0 1 EK4: H2, A3.
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2.3.5 Kriterium 3: Regressions-Chance — Auswertung und Interpretation

Dieses Kriterium hatte zum Ziel, den Unterricht darauthin zu untersuchen, ob er den
Lernenden  Moglichkeiten  bietet, den erlebten Regressionszwang  der
Unterrichtssituation fiir eine Weiterentwicklung auf den Ebenen der Sprache, der
Identitdt und des kulturell angemessenen Verhaltens als Regressionschance
umzudefinieren und fiirs Lernen fruchtbar zu machen. Dazu untersuchte ich, ob der
Unterricht Raum bietet fiir Spiel- und Experimentierfreude im Umgang mit der
Sprache, wie dabei mit Regression umgegangen wird und ob Lernanlisse
ausgemacht werden konnen, die zu einem positiven Selbstkonzept und damit zu
einem positiven Selbstwertgefiihl beitragen.

Zu Kriterium 3: Regressions-Chance konnte ich 32 Fundstellen im Kursbuch
ausmachen.®' Diese lassen sich wieder in zwei Gruppen einteilen:

(1) Aufgaben, die Spiel- und Experimentierfreude mit Sprache fordern;

(2) Aufgaben, die Regressions-Chancen auf den besagten Ebenen bieten, also noch
weiter gehen als die Aufgaben der ersten Gruppe.

In den 12 gefundenen Aufgaben der Gruppe (1) zu Spiel- und Experimentierfreude,
also ungefahr einem Drittel, erhalten die Lernenden die Moglichkeit, locker und ohne
Leistungsdruck mit der Sprache umzugehen. Spiele und Ubungen sind
pantomimisches Darstellen von Wortbedeutungen®, Buchstaben- und Silbenspiele
und Ritsel”, Wort- und Satzketteniibungen® sowie Spiele mit grammatikalischen
Phinomenen®. Es sei angemerkt, dass diesen Aufgaben per se die positive Chance
zur sprachlichen Regression innewohnt, denn es ist Teil des Spiels, Fehlern machen
zu diirfen, ohne negative Sanktionen riskieren zu miissen. Meist sind diese Aufgaben
in die Wortschatzarbeit eingebunden oder als Abschlussiibung einer Einheit
angefiihrt, man konnte also vermuten, dass die Lehrwerkautorinnen diese Aufgaben

eher als ,Schmankerl‘ denn als ernstzunehmende Ubungen angesehen haben.

%' Hier spreche ich von 32 Fundstellen, bei der Interpretation beziehe ich mich jedoch zum Teil
mehrmals auf eine Fundstelle, was bedeutet, dass sich in der Endsumme mehr Fundstellen ergeben
wiirden. Grund fiir die ,doppelte Interpretation® ist, dass in manchen Fundstellen unterschiedliche
Informationen stecken.

®LEK1: WO, Al.

8 LEKI1: WO, A4; LEK4: ES, A2; LEK7: SCHR, A4; LEKS: WO, Ala.

' LEKI1: L2, A8; LEK5: WO, A2; LEK6: L1, A9; LEK7: L1, A6; WO, Al.

® LEK9: L2, AS; WO2, AS5.
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Ansonsten scheinen nur bei der Wortschatzarbeit solche Ubungsformen auf gewisse
Art legitimiert zu sein.®

Den groBeren Teil der Aufgaben zu diesem Kriterium, ca. zwei Drittel, bilden jene,
in denen eine Regressions-Chance iiber die sprachliche Ebene hinaus positiv genutzt
werden kann. Als Regressionsebenen hatte ich Sprache, Identitit und kulturell
angemessenes Verhalten definiert.

Die Regression auf Ebene der Sprache wird in allen Ubungsaufgaben deutlich. In
gewisser Weise muss sie sogar lbergreifend deutlich werden, weil der gesamte
Sprachlernprozess durch regressive Anteile gekennzeichnet ist. Bei Regressionen auf
Ebenen der Identitdt und des kulturell angemessenen Verhaltens lassen sich bei den
einzelnen Aufgaben und Ubungen meist Schwerpunkte ausmachen, wann welche
Ebene vorherrscht.

Die im Folgenden beschriebenen Aufgaben der Gruppe (2) umfassen Rollenspiele,
Interviews, Telefongesprache und Schreibaufgaben.

In den Rollenspielen (8 Fundstellen)®” sind die Kursteilnehmer durchgingig dazu
aufgefordert, sich in eine fremde Rolle zu begeben. Das begilinstigt nach meiner
Einschitzung die Chance zur Kreativitit in der Regression. Denn ich lege die
Vermutung zugrunde, dass es mit einer kurzfristig angenommenen anderen Identitét
leichter fillt, die Regression hinzunehmen und dementsprechend neues Verhalten zu
erproben, das der Kultur der Zielsprache Deutsch angemessen ist. In diesen
Rollenspielen erleben die Lernenden etwas, das ihrer eigenen Situation entspricht: sie
erproben sich in einer neuen (fremdsprachlichen) Identitit und machen neue
Erfahrungen in der Fremdsprache. Die Rollenspiel-Ubungen sind beim Transit
zwischen muttersprachlicher und fremdsprachlicher Identitdt hilfreich, denn sie
ermoOglichen es, neue Handlungsspielriume auszuloten und die Erfahrung zu
machen, dabei nicht sanktioniert zu werden. Denn es gehort ja zum ,Spiel‘, nicht zur
eigenen Person, wie gehandelt wurde. Ein ,falsches® Verhalten bedeutet allenfalls

Gesichtsverlust fiir die Rolle, nicht fiir die agierende Person.

5 Es stellt sich im Zuge dessen die Frage, ob damit wirkliche oder nur vermeintliche Regressions-
Chancen geboten werden, wobei letztere eigentlich der Leistungskontrolle dienen. Denn oft geht es
bei den Spielen trotzdem um Inhalte oder darum, ein bestimmtes grammatisches Phdnomen richtig
anzuwenden (Beispiel: Superlative-Quiz in LEK9). Wo verlduft die Grenze zwischen ,,Regressions-/
Entwicklungschancen bieten” und ,,Regressionschancen ausschlachten“? Dieser Frage miissen sich
Lehrende und Lehrwerkautoren meines Erachtens stellen.

7 LEK1: SPR1, A2; SPR2, L2, A5; LEK5: SPR1, Al; LEK7: SPR1, A2; SPR1, A3; LEKS: SPR, A2;
LEK10: SPR, A3.
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In den Interviews (3 Fundstellen)® bekommen die Kursteilnehmer die Méglichkeit,
sich in einer neuen Rolle (Interviewer/Interviewter) kennen zu lernen und sich
dennoch als eigene Person darzustellen. Die Aufgaben sind so gestellt, dass ein
bestimmtes Interview-Thema vorgegeben ist, die Kursteilnehmer jedoch nicht in eine
neue Rolle (mit neuer Identitédt) schliipfen, sondern quasi als ,sie selbst® interagieren,
eben unter dem Fokus eines bestimmten Themas.

In den simulierten Telefongesprichen (4 Fundstellen)’” wird eine besondere
Kommunikationsform geiibt. Meist wird es von Lernenden deutlich schwieriger
erlebt, in der Fremdsprache zu telefonieren, weil der Gespréachspartner nicht gesehen
werden kann und damit wichtige redundante Informationen (sprachunterstiitzende
Gestik und Mimik) fehlen, die der Sprachlerner sonst nutzt, um nicht wdrtlich
Verstandenes zu ergénzen.

Bei den Schreibaufgaben (6 Fundstellen)’® handelt es sich um das Schreiben von
kurzen adressierten Notizen und von Briefen, seien sie personlich, Leserbriefe oder
Beschwerdebriefe. Es geht also bei diesen Ubungen immer um ein Schreiben fiirs
Lesen, das bedeutet, ein adressiertes und intentionales Schreiben, das immer an
kulturell angemessenes Verhalten gebunden ist.

AbschlieBend bleibt zu Kriterium 3: Regressions-Chance zu konstatieren, dass die
diesbeziiglichen Aufgaben immer in die Lerneinheiten ,Sprechen‘ und ,Schreiben®,
also in die produktiven Arbeitsformen eingebettet sind. Zur Bearbeitung werden fast
immer Redemittellisten zur Verfligung gestellt oder teilweise selbst erarbeitet, was
angesichts der verunsichernd erlebten regressiven Situation die Aufgabenbearbeitung
vereinfachen und Sicherheit geben kann. Auffillig ist, dass in diesen
Redemittellisten rules-dhnliche Redemittel beinhaltet sind, es aber dabei selten um
Emotionen geht. Dieser Eindruck bestétigt die sozial-konstruktivistische Sichtweise,
dass sozial konstruierte Regeln die sozialen Interaktionen reglementieren, nicht nur
bei Emotionen, sondern in iibergreifender Art und Weise.

In der Analyse der entsprechenden Fundstellen wurde deutlich, dass in allen diesen
Ubungen immer Gespriche stattfinden kdnnten, in denen es auch um Emotionen

geht, eben durch die enge Verknilipfung von Emotion und Identitit. Ob und in

% LEK1: SPR1, A3; LEK4: ES, A2; LEK9: SPR1, A4.

% LEK1: L2, AS; LEK3: SPR2, Al; SPR2, A2-3; LEKS: SPR, A2.

0 LEK2: SCHR, Ac; LEK3: SCHR, A2; LEK7: SCHR, A3; LEKS: SCHR, A3; LEK9: SCHR, A2;
LEK10: SCHR, A2.
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welchem Ausmal dies jedoch geschieht, bleibt unklar und muss auch unklar bleiben,

da dies von der jeweiligen Lehr-Lern-Konstellation und -Situation abhingt.

2.3.6 Kriterium 4: Kulturelle Symbole — Auswertung und Interpretation

Mit dem vierten Kriterium sollte untersucht werden, ob und wenn ja, in welcher
Form im Unterricht eine Arbeit mit kulturellen Symbolen stattfindet. Grund fiir die
Herleitung dieses Kriteriums war die Schwerdtfeger‘sche Position im
anthropologisch-narrativen Ansatz, dass kulturelle Symbole und Emotionen
untrennbar miteinander verkniipft sind, woraus ich abgeleitet habe, dass ein Sprechen
iber kulturelle Symbole also immer auch, zumindest latent, ein Ansprechen von und
Sprechen tiber Emotionen beinhalten miisste.

Zu diesem Kriterium konnte ich mit 79 Fundstellen die meisten zu einem der
Untersuchungskriterien iiberhaupt ausmachen.”’ Allein beim fliichtigen Blittern im
Kursbuch fillt auf, dass kulturelle Symbole oder zumindest Themen, die mit
kulturellen Symbolen behaftet sind, im Lehrwerk ,em Briickenkurs sehr héufig
thematisiert werden.””

Vor einer genaueren Interpretation der Daten verschaffte ich mir einen Uberblick
tiber die Haufigkeit von inhaltsbezogenen und reflexionsbezogenen Aufgaben.
Dieser ergab, dass an 48 Fundstellen die kulturellen Symbole nur als unreflektierte
Unterrichtsinhalte auftauchen, und an 31 Fundstellen Reflexionsmoglichkeiten in
Form unterschiedlicher Ubungen angeboten werden. Insgesamt kann also die
Aussage gemacht werden, dass deutlich stirker thematisch/inhaltlich als reflexiv
gearbeitet wird.

Anschlieflend entschloss ich mich, im Unterschied zu den iiberfassenderen
Interpretationsweisen bei den anderen Kriterien, fiir eine Interpretation der Daten in
chronologischer Reihenfolge. Grund fiir dieses Vorgehen ist die enge Verkniipfung

von kulturellen Symbolen und Lektionsthemen und -inhalten.

! Teilweise habe ich Fundstellen doppelt gezihlt, indem ich eine Fundstelle zihlte, wo eine ganze
Unterrichtseinheit sich ,eher diffus‘ mit einem kulturellen Symbol beschiftigt und einzelne konkrete
Aufgaben derselben Einheit teils noch einmal der Analyse zugefiihrt, wo sie sich ,konkret’ auf
kulturelle Symbole beziehen. Dies habe ich getan, um zu differenzieren zwischen ,diffuser’ und
,konkreter’ Arbeit mit den kulturellen Symbolen (siche dazu auch weitere Interpretationen zu diesem
Kriterium). Zieht man diese Doppelzéhlungen ab, bleiben immer noch 66 Fundstellen, seien dies
konkrete Aufgaben oder ganze Einheiten, in denen kulturelle Symbole eine Rolle spielen. Auch damit
bleiben es die meisten zu einem der fiinf Kriterien.



2. Praxisuntersuchung 74

In LEK1: ARBEIT UND FREIZEIT werden folgende Themen behandelt: Berufe
und Tatigkeiten, Freizeit und Vergniigen, Verhiltnis von und Einschitzungen zu
Arbeitszeit und Freizeit, Gefallen und Missfallen am Beruf und Arbeitsplatz,
Lebensverinderungen durch den Berufseinstieg und ironisch-kritische AuBerungen
zu Arbeitsmoral und Freizeitgestaltung.” Zusitzlich taucht auf der Inhaltsebene das
Thema ,Hoflichkeit* (hoflich um etwas bitten/hoflich etwas ablehnen) auf.”*
Reflexionsmoglichkeiten werden im Rahmen der beiden Lesebausteine (Verhéltnis
von und Einschétzungen zu Arbeitszeit und Freizeit in personlichen Stellungnahmen,
ironisch-kritische Kolumne zur Freizeitgestaltung) gegeben. In beiden Féllen haben
die Reflexionsfragen eine ,Rahmenfunktion‘, das bedeutet, sie bilden Einstiegs- und
Abschlussaufgabe in der Arbeit am Lesetext (Einstiegsreflexion zum Verhiltnis von
Arbeit und Freizeit im Heimatland und Abschlussreflexion, in der die Ergebnisse der
Einstiegsreflexion mit dem Inhalt des Lesetextes verglichen werden sollen’;
Einstiegsaufgabe: Austausch {iber eigene Freizeitaktivititen, Abschlussaufabe:
Stellung beziehen, welche der thematisierten Freizeitbeschéftigungen die
Kursteilnehmer selbst bevorzugen wiirden’®).

In LEK2: FAMILIE liegen folgende Themen vor: Familienalltag, Wohnformen
junger Erwachsener, Familie und familidre Beziechungen, Berufs- und Familienleben
aus Frauensicht, Aufgabenverteilung in der Familie und die Familie betreffende
gesetzliche Regelungen wie Namengebung, Kindererziechung, Betreuung und
Adoption.”’

Hier werden in fast allen Bausteinen der Lektion Reflexionsmoglichkeiten
angeboten. Dies sind zweimal Aufgaben, in denen Erstaunen/Uberraschung iiber die
vorausgehenden Inhalte formuliert werden soll’”®, wobei die Vermutung naheliegt,
dass es sich dabei um AuBerungen des Erstaunens oder der Uberraschung iiber
unterschiedliche Symbolbedeutungen handeln wird. Daneben gibt es wieder
Reflexionsaufgaben, die eine Ankniipfung zu Vorerfahrungen der Kursteilnehmer in

threm Heimatland herstellen (Austausch iiber Wohnformen von Jugendlichen und

72 Ein Blick ins Inhaltsverzeichnis und auf die Themen/ Titel der einzelnen Lektionen geniigt: LEK1:
Arbeit und Freizeit, LEK2: Familie, LEK3: Feste, LEK4: Schule, LEKS5: Essen, LEK6: Film, LEK7:
Reisen, LEK8: Musik, LEK9: Sport, LEK10: Mode.

7 LEK1: SPRI1; H1; L1; H2; L2; WO.

" LEK1: SPR2.

" LEK1: L1, Al; A3b.

" LEKI1: L2, Al; A6.

T LEK2: H; SPR1; SPR2; L1; SPR3; L2.
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jungen Erwachsenen im Heimatland, Sprechen iiber die eigene Familie, Austausch
iiber ~Namengebungs- und Familienrecht im Heimatland””).  Andere
Reflexionsaufgaben bestehen darin, dass MeinungsdauBBerungen begriindet
zugestimmt oder abgelehnt werden sollen und Namensbedeutungen gekliart werden
sowie die eigene Meinung zum Verhiltnis von Staat und Familie geduf3ert werden
soll.¥

Da Familie der zentrale und mit vielen Symbolbedeutungen verkniipfte Angelpunkt
fiir viele Menschen ist oder zumindest zeitweise war, erstaunt es nicht, dass in dieser
Lektion reflexive Aufgabenstellungen die rein inhaltlichen Materialbearbeitungen
iiberwiegen und hier auch die meisten Reflexionsangebote in Aufgaben formuliert
sind.

In LEK3: FESTE kann das Aufgabenangebot fiir die Arbeit mit kulturellen
Symbolen auf den inhaltlichen Ebene und der Reflexionsebene als ausgewogen
bezeichnet werden. Thematisch wird das Lektionsthema differenziert in die
Unterthemen: Meinungen/Einstellungen zu Festen und Feiern, Deutsche
Feste/Feiertage  (Nikolaus, = Weihnachten,  Silvester, = Karneval,  Ostern,
Sonnwendfeuer, Oktoberfest) und Feste im Heimatland.®'

Auf der Reflexionsebene drehen sich die Aufgaben vor allem um personliche und
gesellschaftliche Bedeutung von Festen und Feiern (der eigene Geburtstag,
Geschenke bekommen/verschenken, von traditionellen Festen des Heimatlandes
berichten, deutsche Feste/Brauche mit denen des Heimatlandes vergleichen®).
Daneben wird gelibt, telefonische und schriftliche Einladungen zu Festen zu
formulieren.®

In LEK4: SCHULE ist hauptsichlich von schulischen Leistungen® die Rede, auf der
Inhaltsebene werden auch die Themen Schuluniform und Schulsystem® bearbeitet.

Das Reflexionsangebot beschriankt sich auf eine Aufgabe zur Reflexion der

Bedeutung von Zeugnissen im Heimatland.®

" LEK2: H, A4; SPR1, Ald.

7 LEK2: SPR1, A3; SPR2; SPR3, A2; L2, Al; Adb.
80 LEK2: L1, A3b; SPR3, Al; L2; Al.

81 LEK3: H; WO; SPR1; L2; L3.

82 LEK3: ES, A2-3; H, A4; WO, A4; L3, A3.

% LEK3: SPR2; SCHR.

% LEK4: H1; L2; H2; SCHR; L3.

% LEK4: SPR1; L1.

% 1 EK4: H1, A4.
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In LEKS: ESSEN wird kaum mit kulturellen Symbolen gearbeitet. Zwar stellt Essen
einen wichtigen Lebensbereich dar, der ohne Zweifel starken kulturellen Pragungen
unterliegt, bei der Themenbearbeitung im Lehrwerk ,em Briickenkurs® kommt dies
allerdings kaum zum Tragen. Das heifit, es wird in dieser Lektion bezogen auf
Kriterium 4: Kulturelle Symbole mit den Themen Café- und Restaurantbesuche,
deutsche Essgewohnheiten und Gerichte, Restaurantkritiken und Feinschmeckertipps
fast ausschlieBlich inhaltlich gearbeitet.®’

Die einzige Reflexionsaufgabe dient dazu, an Vorerfahrungen und Vorwissen der
Kursteilnehmer anzukniipfen, was sie iiber Cafés und Kneipen in Deutschland
wissen.*

In LEK6: FILM habe ich Kriterium 4 in keiner der Unterrichtseinheiten
beriicksichtigt gesehen. Woran kann das liegen? Gegensétzlicherweise schligt
Schwerdtfeger ja gerade die Arbeit mit Filmen und deren Symbolbedeutungen vor.
Ihre Herangehensweise (vgl. insbesondere Schwerdtfeger 1989, 1995) findet sich
hier nicht wieder. Vielmehr kehrt das Kursbuch an dieser Stelle ganz deutlich zu
,traditionell kognitiven® Arbeitsformen zuriick und ldsst damit Reflexions-Chancen
ungenutzt.

Die Aufgaben mit Bezug zu Kriterium 4 in LEK7: REISE haben eher reflektorischen
Charakter, dort geht es um den Austausch liber Reiseerfahrungen und die Gestaltung
eines Vortrages iiber Reiseziele im Heimatland.®

In LEKS8: MUSIK wird das Lektionsthema in Inverviews mit Musikern
(Tuba/Geige), einer Mozartbiographie und einem Text {iber aktuelle Pop-Musik nur
auf der Inhaltsebene bearbeitet.” Einziger Ansatzpunkt fiir eine Reflexion iiber
Musik und wie die einzelnen Kursteilnehmer sie wahrnehmen, findet sich in der
Einstiegsaufgabe zum Hortext (Interview mit einem Tuba-Spieler). Dort sollen
Eindriicke von einem Musikstiick ausgetauscht werden.”'

In LEK9: SPORT sind die Inhalte wie folgt: Portrait Reinhold Messner, Everest-
Chronik, Interview mit einem Bergsteiger-Laden-Besitzer, Gespridchsthema

,Gefahren beim Sport‘, Artikel iiber alpine Risiken.”” Einziges Reflexionsangebot

8 LEKS5: H1, A2-3; L1; WO, Al; SPR1; L2; SPR 2; L3; H2; SCHR.
8 LEKS5: H1, AL.

% LEK7: H, Al; SPR2, A3.

% LEKS: H; L1; L2; L3.

' LEKS: H, Al.

21 EK9: L1; L2; L3; H; SPR2; SCHR.
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des kulturellen Symbols SPORT findet sich in dieser Lektion in einer Wortschatz-
Aufgabe, in der sich iliber die Rolle von bestimmten Sportarten im Heimatland
ausgetauscht werden soll.”

Inhalte in LEK10: MODE sind der Modeschopfer Karl Lagerfeld (Portrait), eine im
Kurs produzierte Modenschau, ein Lexikoneintrag {iber den Begriff ,Mode‘, das
Aschenputtel-Mérchen (Hortext), Texte iiber unterschiedliche Frauen- und Ménner-
Mode im 20. Jahrhundert und Kleidungseinkdufe (im Schuhgeschift, auf dem
Flohmarkt, aus dem Ka‘[alog).94

Es findet sich hier dhnlich wenig Reflexionsmaterial wie bereits in den letzten
Lektionen. Die entsprechenden Aufgaben beschrinken sich auf zwei
Abschlussaufgaben innerhalb des jeweiligen Bausteins: Zum Abschluss einer
Leseeinheit (Lexikoneintrag iiber den Begriff ,Mode) soll ein Austausch iiber
derzeitige Modestromungen im Heimatland angeregt werden, zum Abschluss der
Hoéreinheit (Aschenputtel-Mirchen) soll die Moral des Mérchens diskutiert werden.”
Zu Beginn meiner Interpretationen zu Kriterium 4 erwéhnte ich bereits, dass es sich
hier um das Kriterium mit den meisten Fundstellen handelt. Die Analyse stellt
eingehend heraus, dass kulturelle Symbole hier oft die inhaltliche Grundlage des
Lernmaterials bilden, es jedoch relativ begrenzte Reflexionsmoglichkeiten oder
Moglichkeiten zur Erarbeitung der unterschiedlichen Symbolbedeutungen gibt. Ein
betrachtlicher Teil aller Reflexionsaufgaben, circa zwei Drittel, sind in den ersten 3
Lektionen zu finden, danach lassen sich nur noch ein bis zwei pro Lektion oder gar
keine ausmachen.

In den hiesigen Reflexionsangeboten konnen emotionsbezogene Gespriche
entstehen, es muss aber nicht zwingend dazu kommen. Das heif}t, in diese Aufgaben
sind Gespriache iiber Emotionen, die auch das Verbalisieren von Emotionen
beinhalten konnen, ,nur‘ unterschwellig mit einbezogen. Wie der Unterricht mit
diesem Buch und seinen Reflexionsangeboten letztlich in der Praxis aussieht, wird in
weiten Teilen von der Lehrperson abhéngen: Davon, welches Lernerbild sie hat, in
welcher Art und Weise sie mit diesen Reflexionsaufgaben arbeitet und wie die
Lernergruppe, die sie unterrichtet, zusammengesetzt ist und auf die Aufgaben

eingeht.

% LEK9: WOI; A4.
% LEK10: L1; WO, A2; L2; H1; L3; H2.
% LEK10: L2, A5; HI, A4.
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Das Buch entspricht in Bezug auf Kriterium 4. Kulturelle Symbole in weiten Teilen
dem Unterricht, den Schwerdtfeger grundlegend kritisiert: ein ,Objekt-orientiertes
Lernen iiber® anstatt eines ,Subjekt-orientierten Lernens mit‘ (vgl. Schwerdtfger
1991 und Kapitel 1.9). Gerade die unterschiedlichen Symbolbedeutungen sind es

jedoch, die haufig zu (kulturellen) Missverstidndnissen fiihren.

2.3.7 Kriterium 5: Narrativer Blick (Narrativitat) — Auswertung und
Interpretation

Kriterium 5 stellt insofern ein ,spezielles® Kriterium dar, als dass es ganz dem
anthropologisch-narrativen Ansatz entspringt. Die Entwicklung von Kriterium 4.
Kulturelle Symbole fuBte zwar auch auf Schwerdtfeger‘schen Uberlegungen, die
jedoch deutlich allgemeineren, oder besser, vorauslaufenden Charakter zum
anthropologisch-narrativen Ansatz hatten. Wie oben bereits ausfiihrlich dargestellt,
ist Schwerdtfeger dabei ein neues Verstindnis von Sehverstehen wichtig, indem der
narrative Blick der Lernenden, also Sehen und Wahrnehmung fiir damit
einhergehende stindige Neukonstituierungen von Narrationen und Sinnbeziigen
geschult werden.

Zu diesem Kriterium gibt es 36 Fundstellen, deren Analyse deutlich macht, dass
narrative Ubungen durchaus Elemente dieses Lehrwerks bilden, einerseits, was den
narrativen Blick anbelangt, andererseits, was Narrativitit anbelangt, die {iber
narratives Sehverstehen hinausgeht. Diese Unterscheidung habe ich auch bei der
folgenden Interpretation beriicksichtigt und spreche im Folgenden zuerst von an den
Blick gebundener, spéter dann von nicht an den Blick gebundener Narrativitét.

Die Fundstellen zur an den Blick gebundenen Narrativitdt lassen sich unterteilen in
zwei vorkommende Aufgabentypen:

(1) offene Aufgaben, in denen der narrative Blick sozusagen in ,Reinform‘ geschult
wird, Imaginationen also freien Raum haben, sich ohne Einschrinkungen durch
vorgegebene ,richtige® oder ,falsche’ Antworten zu entwickeln und geduBlert zu

werden;
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(2) halboffene Aufgaben, bei denen gewisser Freiraum fiir eigene Narrationen
gegeben wird, diese aber in eine bestimmte Richtung gelenkt werden oder durch
Angebote fiir in eine bestimmte Richtung gehende Narrationen eingegrenzt werden.”
Hinter den Aufgaben des offenen Typs (1) verbergen sich folgende
Aufgabenstellungen: Freies Fantasieren iiber Fotos mit geringer Vorgabe (Foto einer
Person sehen und deren Beruf imaginieren’’; Foto einer Person sehen und daraus

Wesensmerkmale der Person ableiten’), Ausdenken einer kurzen Geschichte anhand
100
)

eines Fotos oder einer Zeichnung’®, Textinhalte antizipieren anhand eines Fotos
In den Aufgaben des halboffenen Typs (2) geht es immer darum, Bilder unter einer
bestimmten (halboffenen) Fragestellung zu betrachten, wobei mdgliche Antworten
vorgegeben sind, die nicht zwingend die Antwort bilden, sondern mutmaBlich als
Hilfe bei der Formulierung einer solchen gedacht sind.'”!

Vom ersten zum zweiten Aufgabentyp nimmt die Schulung des narrativen Blicks
also ab. So verhilt es sich auch dabei, wie sich die Lernenden in die jeweilige
Aufgabe einbringen konnen.: Ist ein hoher Grad an Narrativitdt gefragt, so sind die
Kursteilnehmer gefordert, sich als Subjekt, mit den eigenen subjektiven Narrationen,
und damit auch mit den damit verkniipften Emotionen, in den Unterricht
einzubringen. Dort wird also genau das erreicht, was Schwerdtfeger fordert: Ein
recht hoher Grad an subjektiver Beteiligung der Lernenden.

Nun zur nicht an den Blick gebundenen Narrativitdt. Wieder fand ich, entsprechend
den obigen Aufgabentypen, offene (Typ 3) und halboffene (Typ 4) Aufgaben.

In den offenen Aufgaben (Typ 3) sollen die Lernenden freie Assoziationen zu einem

bestimmten Thema (Reisen im Jahr 2020, ungewdhnliche Reiseziele, Traumberufe)

% Zusitzlich konnte ich Aufgaben identifizieren, die den alphabetischen Blick schulen. Da sie dem
Kriterium widersprechen, nehme ich sie logischerweise nicht in die Auswertung auf. Sie seien hier
jedoch als Beispiel fiir Ubungen des alphabetischen Typs angefiihrt, in denen Fragen beantwortet
werden sollen, bei denen es iiber eine begrenzte Auswahl an Antworten keine weiteren ,zuldssigen’
Antworten gibt. Es geht meist darum, Fotos oder Zeichnungen einer Vokabel, einer Uberschrift oder
einem Text zuzuordnen (LEK3: ES, Al; WO, A3; L1, Ala; LEKS: L1; LEK10: H1, A2; L3, A3, AS)
oder Textinhalte zu antizipieren (LEK2: L2, A2).

“”LEK1: SPRI, Al.

° LEK1: H2, Alc; LEK2: SPR2, Ala-b; LEK10: ES, b-c.

* LEK3: L4, Ala; LEK4: SPR, Ala; LEK6: SPR1, Alb; WO, A3; SPR3, Al; LEKS: ES, b-c; LEK9:
L3, Al.

107 EK6: L2, A2

"' LEK1: H1, Al; LEK2: ES; LEKS5: ES, A2; LEK6: ES, Al; L1, Al; SPR2, Al; LEK7: ES, A2;
LEK9: ES, Al; WOI, Alb; LEK10: ES, b-c.
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oder zu dem Titel eines Lesetextes (,Klassenkampf*) duflern oder nach dem Lesen
eines Textes frei iiber den Inhalt weiterdenken (junge Musiker — Wunderkinder?).'*

In den halboffenen Aufgaben (Typ 4) sollen nach Uberschriften und Fotos
Vermutungen iiber den Inhalt des zu lesenden Textes angestellt oder eine Geschichte

3

weitererzihlt werden'”, Assoziationen zu Worten geduBert oder neue Worte

zusammengesetzt werden, die nach den Vorstellungen der Lernenden Sinn

erzeugenm

und Vorstellungen iiber oOffentliche Ausgeh-Orte in Deutschland
entwickelt werden (Unterschiede zwischen Kneipe, Bar, Restaurant, Bistro,
Diskothek und Café beschreiben)'™.

In all den bis hierher beschriebenen Aufgaben zu Kriterium 5: Narrativer Blick
(Narrativitdt) ging es um Narrativitdt und Imagination. Die von Schwerdtfeger als
zentral bezeichnete Metapher wurde bisher nicht thematisiert. Es gliche einer
Sisyphusarbeit, alle Metaphern, die im Lehrwerk verwendet werden, mit Fundstellen
auszuzeichnen und zu analysieren, denn allein beim einer Grobdurchsicht des
Kursbuches lassen sich zahlreiche Stellen von bildhafter und metaphernreicher
Sprache ausmachen. Daher folgt hier lediglich die Beschreibung einiger
Beispielaufgaben, in denen dies deutlich hervortritt:

In einer Ubung sollen Vokabeln zwei Zeichnungen zugeordnet werden. Auf den
Zeichnungen ist eine Person aktiv und die andere passiv, die zuzuordnenden
Vokabeln sind gespickt mit Metaphern: ,,auf der faulen Haut liegen, Energie haben,

zupacken, tatendurstig, alle Viere von sich strecken*'®.

107

An anderer Stelle sollen Wortspiele (,,Klassenkampf*) aufgedeckt ™" oder Metaphern

erklart werden (,,sitzen bleiben, eine Ehrenrunde drehen, kleben bleiben, nicht

44)108

versetzt werden, durchfallen®)™, oder die Bedeutung von Sprichwortern geklért

werden (,,Andere Lander, andere Sitten. Warum denn in die Ferne schweifen, wenn
das Gute liegt so nah! Wenn einer eine Reise tut, dann kann er was erzahlen. Wer

rastet, der rostet.«)'"’.

127 EK4: L2, A2; LEK7: L2, Al; SPR2, A2; LEKS: L2, A5; LEK9: SPR1, Al.
18 EK3: L1, Alc; L4, A4.

14 EK4, WO, A5; LEK7: L3, AS.

15 EK5: SPR2, A3.

991 EK1: WO, A3.

971 EK4: L2, A6.

1981 EK4: L3, Al.

' LEK7: WO, AS5.
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Zusammenfassend bleibt zu Kriterium 5 zu konstatieren, dass das Lehrwerk eine
Summe von Aufgaben anbietet, die einen stirker oder schwicher ausgeprigten
narrativen Charakter haben. Die Aufgaben beziehen die Imagination der Lernenden
mit ein, hdufig gekoppelt an eine Aktivierung von Vorwissen. Die Autorinnen haben

also narrative Prinzipien umgesetzt, ohne sie als solche zu bezeichnen.

2.3.8 Resumierende Abschlussinterpretation

Komme ich nun auf die Ausgangsfrage meiner Untersuchung zuriick: Bietet der
Unterricht mit dem vorliegenden Lehrwerk ,em Briickenkurs® angemessenen Raum
fiir ein Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen? Um diese Frage zu
beantworten, restimiere ich hier die Interpretationen der Einzelkriterien und biindle
die gewonnenen Aussagen im Sinne dessen, ob die Einzelkriterien als erfiillt oder
nicht erfiillt gelten kdnnen.

Die meisten Fundstellen und damit Ankniifungspunkte fiir die Lehrwerkanalyse
waren bei Kriterium 4: Kulturelle Symbole gegeben. Bei diesem Kriterium wurde
jedoch auch deutlich, dass der thematisch-inhaltlichen Ebene vor der reflektorischen
Ebene Prioritit eingerdumt wurde und eine Anndherung an und Auseinandersetzung
mit Symbolbedeutungen im Lehrwerk ,em Briickenkurs® oft nur vorsichtig
vorgesehen ist. Das Kriterium 4 wurde folglich nur in Teilen erfiillt. Der Raum, den
das Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen im Unterricht mit diesen
Aufgaben bekommt, wird voraussichtlich stark davon abhdngen, wie tief die
Reflexion der Symbolbedeutungen erfolgt, demnach, welche Tiefe und Intensitit
Lehrperson und Lernende bei der Reflexion wihlen. Je tiefer Symbolbedeutungen
gehen (sprich, je unbewusster und damit schwerer zuginglich sie sind) und je tiefer
damit gearbeitet wird, desto stirker wird deren emotionale Besetzung deutlich. Wenn
Reflexion hier also nur vorsichtig geschieht, wird vermutlich auch
emotionsbezogenen Gesprichen im Zusammenhang mit den entsprechenden
Aufgaben nur wenig Raum gegeben werden.

Zudem sind zwei Drittel aller auf Kriterium 4 bezogenen Reflexionsaufgaben in den
ersten drei Lektionen zu finden. Daraus leite ich die Vermutung ab, dass die
Lehrwerkautorinnen dem — mdglicherweise unreflektierten, weil in der
Wissenschaftsgeschichte selten hinterfragten — Anspruch geniigen, mit ansteigendem

Sprachniveau zunehmend kognitive bzw. ,objektiviertere‘ Aufgaben anzubieten.
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Dies entspriache einem traditionell kognitiv orientierten Unterrichtsverstindnis (vgl.
Kapitel 1.6).

Was die Fundstellen anbelangt, nahm Kriterium 1: Explizite Emotionen Platz zwei
ein. Das ist insofern bezeichnend und als positiv zu bewerten, als dass dieses
Kriterium den direktesten Ankniipfungspunkt zu emotionsbezogenen Gesprachen im
Unterricht bildet. Die angebotenen Aufgaben beinhalten zur einen Hilfte Ubungen
zu dem konkreten Ausdruck relativ klar eingegrenzter Emotionen und zur anderen
Hilfte Ubungen, in denen der Ausdruck einer iibergeordnet positiven oder negativen
Gesamtbewertung einer Situation oder Sache im Vordergrund steht. Insgesamt kann
Kriterium 1: Expilzite Emotionen als erfiillt angesehen werden.

Oft erwecken diese Ubungen den Anschein, dass ihr emotionaler Bezug zur Lern-
Effizierung ,missbraucht’ wird. Wieder scheinen die Lehrbuchautorinnen in diesem
Punkt einem negativ-abgrenzenden Blick auf Emotion und Kognition und dem
entsprechenden Unterrichtsverstdndnis anzuhidngen. Der aus den Interpretationen zu
Kriterium 4 bereits gewonnene Eindruck verfestigt sich auf diese Weise.

Am dritten Platz der Menge von Fundstellen stand Kriterium 5: Narrativer Blick
(Narrativitit). Auch dieses Kriterium kann insofern als teilweise erfiillt betrachtet
werden, da das Kursbuch Ubungen mit narrativem Charakter anbietet. Dies sind
einerseits Aufgaben zum narrativen Sehverstehen und andererseits zu Narrativitit,
die liber das Sehverstehen hinausgeht. Es zeigen sich auch hier in mancher Hinsicht
Parallelen zur Interpretation von Kriterium 4. Kriterium 5 ist teilweise erfiillt, was
aber nichts dariiber aussagt, ob oder wie im Unterricht emotionsbezogene Gespriache
gefiihrt werden. Durch das diesem Kriterium zugeordnete Aufgabenangebot werden
zumindest Gelegenheiten fiir ein Aussprechen von und Sprechen iiber Emotionen
gegeben.

Nach Analyse von Kriterium 5: Narrativer Blick (Narrativitit) wandelt sich der
bisher gewonnene Eindruck {iber die theoretische Positionierung der
Lehrbuchautorinnen. Bezogen auf dieses Kriterium orientieren sie sich an Prinzipien
der Narrativitdt, oder weiter gefasst, auch an Prinzipien der Subjektivitét.

Zu Kriterium 3: Regressions-Chance liegen eine nur etwas geringere Anzahl an
Fundstellen vor als zu Kriterium 5. Auch hier gilt zu reslimieren, dass eine gewisse
Ubungsbreite zur Férderung der Spiel- und Experimentierfreude auf der sprachlichen
Ebene, sowie ein Angebot aus vielen Rollenspielen zur Regressionschance auf den

Ebenen von Identitdt und kulturell angemessenem Verhalten angeboten wird, womit
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das Kriterium 3 als grofitenteils erfiillt angesehen werden kann. Grofler Vorteil all
dieser Ubungen, die unter dieses Kriterium fallen, liegt im Schutz vor
Gesichtsverlust, der ihnen innewohnt. Diesen bewerte ich als duflerst bedeutsam,
weil Gesichtsverlust ein groes und heikles Thema im Sprachunterricht ist und
Relevanz fiir die Entwicklung eines positiven Selbskonzeptes besitzt.

Bei den Ubungen unter Kriterium 3 sind, in Abhéingigkeit des jeweiligen Lehr-Lern-
Settings, ebenfalls latent emotionsbezogene Gesprichsanldsse gegeben, da
Emotionen und Identitdt eng verkniipft sind (vgl. Kapitel 1.5).

Die Frage, ob der Unterricht tatsdchlich dazu beitrigt, ein positives Selbstkonzept
und damit einhergehendes Selbstbewusstsein zu entwickeln, blieb unbeantwortet.
Ihre Beantwortung erscheint mir insofern als diffizil, als dass eine Lehrperson
letztlich schwerlich flir Entwicklung von Selbstkonzept und Selbstbewusstsein der
Lernenden verantwortlich gemacht werden kann.

Mit Abstand die wenigsten Fundstellen fanden sich zu Kriterium 2: Rules-
Einbettung. Dies verwundert ob der Spezifizitit des Kritieriums nur bedingt. Es wird
den Aufgaben und Ubungen zu diesem Kriterium eine sehr begrenzte Anzahl von
Moglichkeiten geboten, bestimmte Darstellungsregeln des Deutschen zu erkennen,
zu analysieren und selbst zu iiben, eine Einbindung von Bewiltigungsregeln tritt nur
als Einzelerscheinung auf. Somit kann Kriterium 2: Rules-Einbettung als nicht erfiillt
angesehen werden.

In den Aufgaben mit Bezug zu Kriterium 2 stecken Reflexionsmoglichkeiten zu
Darstellungs- und Bewiéltigungsregeln der Muttersprache und des kulturellen

Herkunftskontextes, die jedoch ungenutzt bleiben.

2.3.9 Hauptergebnisse der Lehrwerkanalyse

Die Analyse des Lehrwerkes ,em Briickenkurs® ergab die nachstehenden vier

Hauptergebnisse.

Erstes Ergebnis:

Von den fiinf Kriterien konnten haben sich durch Datenauswertung/-interpretation
zwei als erflllt (Kriterium 1: Explizite Emotionen, Kriterium 3: Regressions-
Chance), zwei als teilweise erfillt (Kriterium 4: Kulturelle Symbole, Kriterium 5:
Narrativer Blick (Narrativitit)) und eines als nicht erfiillt (Kriterium 2: Rules-

Einbettung) herausgestellt.
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Bezogen auf die Ausgangsfrage, ob der Unterricht mit dem ,em‘-Kursbuch und den
Belgeit-CDs angemessenen Raum fiir ein Aussprechen von und Sprechen iiber
Emotionen bietet, kann folglich festgehalten werden: Es ist deutlich geworden, dass
die analysierten Aufgaben bei allen Kriterien auBler bei Kriterium 1
emotionsbezogene Gespriachsanldsse nur latent oder nicht aufgreifen. Es handelt sich
auBerdem selten um klar eingrenzbare oder konkret benennbare (Basis-)Emotionen,
sondern eher diffuse emotionale Beziige, im Sinne einer positiven oder negativen
Valenz. Oft werden dementsprechend Gespréache vorgeschlagen, in denen Emotionen
mitschwingen und gedufert werden konnen, Emotionen werden dadurch jedoch nicht
zwingend ausgesprochen und sind auch nicht zwangsliaufig Gespriachsthema.
Lernsetting, Lehrperson und Lernergruppe bilden demnach immer entscheidende
Faktoren, ob latent emotionsbezogene Gespriche zu explizit emotionsbezogenen

Gespriachen werden oder nicht.

Zweites Ergebnis:

Die Frage nach der theoretische Prigung und damit Fundierung und Intention der
Lehrbuchautorinnen trat an unterschiedlichen Punkten der Interpretation hervor. Aus
den Ausfithrungen der Autorinnen selbst kann implizit wie explizit keine klare
theoretische Positionierung abgelesen werden (vgl. Perlmann-Balme/Schwalb/Weers
2000b). Sie lassen sich weder objektivistischen Ansétzen, die einer negativ-
abgrenzenden Denkweise entstammen, noch subjektivistischen Ansédtzen mit positiv-
integrativer Gesinnung eindeutig zuordnen.

Einerseits spricht fiir eine objektivistische Ausrichtung, dass sich allgemein immer
weniger Fundstellen zu den Kriterien ergaben, je weiter das Kursbuch

fortschreitet.' '

Die Annahme einer objektivistische Ausrichtung begiinstigt ebenfalls
den mehrfach geschilderte Eindruck, dass teilweise Aufgaben unter Kriterium 1, 3
und 4 in ihrem emotionalen Bezug als Instrumente der Lern-Effizierung erscheinen
(vgl. Einzelinterpretationen der Kriterien 1, 3, 4).

Fiir eine subjektivistische Ausrichtung sprechen andererseits die unter Kriterium 5

analysierten Aufgaben mit stark narrativem Charakter. Subjektiven Vorerfahrungen,

"0 Hier lohnt sich nochmals ein Blick auf die Anzahl der Fundstellen. Wo in den ersten vier
Lektionen 25 bis 28 Fundstellen pro Lektion die Regel waren (LEK1: 28, LEK2: 27, LEK3: 25,
LEK4: 26 Fundstellen), ist dies fiir die nachfolgenden sechs Lektionen nicht der Fall. Dort liegt die
Anzahl zwischen 10 und 19 Fundstellen (LEKS: 13, LEK6: 17, LEK7: 19, LEK8: 10, LEK9: 15,
LEK10: 16 Fundstellen).



2. Praxisuntersuchung 85

Einschitzungen und Meinungen der Lernenden wird in den diesbeziiglichen
Aufgaben durchaus Wichtigkeit beigemessen.

Entsprechend der theoretischen Postionierung ist ebenfalls nicht klar erkennbar,
welches Menschenbild Perlmann-Balme, Schwalb und Weers (2000a, 2000b)
innehaben. So wird deutlich, dass die Autorinnen letztlich unausgesprochen einen
Mittelweg, also eine Vermischung von objektivistischer und subjetivistischer
Ausrichtung wihlen, denn sie bieten Ubungen beider Art an. Gleich einem
Vexierbild scheinen die Ausrichtungen sich teilweise sogar innerhalb einzelner
Unterrichtseinheiten auszutauschen.

Schwerdtfegers  grundlegende  Auffassung  einer  Unvereinbarkeit  des
anthropologisch-narrativen Ansatzes mit kognitiv orientierten Unterrichtsansitzen
wird dadurch anfechtbar. Es stellt sich die Frage, ob dies als Zeichen einer
Trendwende im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht (weg von Objektvismus, hin
zu Subjektvismus und Narrativitiit) gedeutet werden kann. Eine weitere Uberlegung
ist, ob die Anndherung, die sich zwischen negativ-abgrenzender und positiv-
integrativer Position derzeit ergibt, ebenfalls eine Integration der unterschiedlichen
Menschenbilder und damit Lernerbilder innerhalb der Sprachlehrpraxis bedeutet.
Konsequenz aus dieser Erkenntnis ist fiir die Unterrichtspraxis zudem, wie ich
hiermit nochmals betone, dass es ausgesprochen stark von der Lehrperson abhingt,
ob sie mit dem Lehrwerk ,em Briickenkurs® einen Unterricht nach objektivistischer
oder subjektivistischer Ausrichtung gestaltet. Desweiteren werden die Lernenden, die
institutionelle Einbindung und andere Faktoren die jeweilige Ausrichtung des
Unterrichts beeinflussen. Gleichwohl bleibt sie von der Anlage des Lehrwerkes her
offen, sei das in dieser Art bewusst oder unbewusst von den Lehrbuchautorinnen
intendiert.

In Verbindung mit dem ersten Ergebnis liegt die Vermutung nahe, dass ein
Unterricht mit objektivistischer Ausrichtung emotionsbezogenen Gespriache eher
umgehen wird, wéhrend ein Unterricht mit subjektivistischer Ausrichtung diese

Gespréche eher zulassen wird.

Drittes Ergebnis:
Es konnte nicht herausgefunden werden, ob der Unterricht mit den entsprechenden
Ubungen unter Kriterium 3 zu einem positiven Selbstkonzept und damit einher

gehenden positiven Selbstbewusstsein beitrdgt. Wohl aber wurde deutlich, dass
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Lehrende den Lernenden mit den analysierten Ubungen Anlidsse fiir neue
Erfahrungen (mit sich) bieten konnen. Dies bietet Raum fiir eine Weiterentwicklung
von Selbstkonzept und Selbstbewusstsein in der fremdsprachlichen AuBerung. Und
wo dies geschieht, wo neue selbstbezogene Erfahrungen gemacht werden kdnnen
und dementsprechend eine  Weiterentwicklung von  Selbstkonzept und
Selbstbewusstsein moglich sind, wird auch die Integration von muttersprachlichen
und fremdsprachlichen Identitdtsanteilen erleichtert.

Ich erinnere an dieser Stelle an die Literaturdiskussion, in welcher die enge
Verbindung zwischen Emotion und Identitit deutlich wurde, insbesondere die
empirisch gestiitzte Erkenntnis von Borsch (1982), dass eine Funktion der
Fremdsprache darin liegt, die Grenzen der ,muttersprachlichen‘ Identitdt
auszuweiten, neue Erfahrungen zu machen und damit neue Einsichten ins
Selbstkonzept zu gewinnen, die in der Muttersprache nicht moglich scheinen (vgl.

Kapitel 1.5).

Viertes Evgebnis.

An mehreren Stellen der Interpretation thematisierte ich den Einbezug von
Reflexionen und Reflexionsmoglichkeiten ins Unterrichtsgeschehen. Nochmals
verweise ich  darauf, dass nach meinem Ermessen entsprechende
Reflexionsaufgaben, in denen ,wie‘-Wissen um ,warum‘-Wissen erweitert werden
kann, wertvolle Lernchancen bergen. Ich stelle auBerdem folgende Behauptung auf:
Erst wenn der Unterricht bewirkt, dass durch diese Art von Reflexionsaufgaben
Handlungsspielraume und Hintergrundwissen erdffnet werden, die iiber konkretes
Handlungswissen fiir konkrete Situationen hinausgehen, erst dann kann der
Unterricht sich den Verdienst zuschreiben, sein Globalziel der Interaktionsfahigkeit
in der Fremdsprache erreicht zu haben. Dazu bleibt festzuhalten, dass dabei nicht
davon die Rede sein soll, einen Unterricht zu propagieren, der ausschlielich um
Reflexionen aufgebaut ist. Ganz im Gegenteil kann und muss auch ,Fakten-
Bearbeiten® einen sinnvollen Teil des Unterrichts bilden. Zentrales Anliegen ist hier
das zusitzliche Angebot von Reflexionsmoglichkeiten, das sich durchaus an den
Wiinschen und Bediirfnissen der Lernenden orientieren soll. Besonders wichtig
erscheint mir dabei eine gro3e Variationsbreite in der Wahl der Aufgabentypen und -

'G‘

formen, da ein genervtes ,Nicht schon wieder! von Seiten der Lernenden

insbesondere bei Reflexionsaufgaben kontraproduktive Wirkung hervorrufen kann.
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Ein Aufzwingen von Reflexionen muss vermieden werden. Stattdessen gilt es, den
Lernenden die Moglichkeit zur Reflexion als etwas schmackhaft zu machen, das
thnen in der fremdsprachlichen Welt aulerhalb des Klassenzimmers ein wertvolles
Handwerkszeug sein kann, wenn es zu Missverstindnissen oder Konflikten mit
Deutsch-Muttersprachlern kommt. Werden diese Konflikte nicht unter dem
kulturellen Aspekt reflektiert, wird nach meiner Erfahrung héufig eine Deutung im
Sinne personlicher Konflikte herangezogen, obwohl es sich nicht notgedrungen

darum handeln muss.
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3. Perspektiven fiir Sprachlehrforschung und -praxis

3.1 Zusammenfassung

An dieser Stelle rekapituliere ich meine bisherige Arbeit und ihre Ergebnisse
nochmals. Die Zusammenfassung fiihrt sodann zur Entwicklung von Perspektiven
fiir Sprachlehrforschung und -praxis.

Fiir den ersten Teil der Arbeit, die theoretischen Uberlegungen, hatte ich in der
Einleitung die Frage formuliert, deren Beantwortung und Ergebnisse ich hier
nachskizziere:

(1) Welche theoretischen Erkenntnisse gibt es zum Thema Emotionen, wie wirken
diese Erkenntnisse in der Sprachlehrforschung und wie wurden sie bisher oder lassen
sie sich auf Sprachlehrforschung und -praxis tibertragen?

Alle Wissenschaften wurden mehr oder weniger bewusst vom Positionenstreit
zwischen negativ-abgrenzender und positiv-integrativer Denkweise tber die
Phinomene Emotion und Kognition gepriagt. Die negativ-abgrenzende Sicht und
entsprechende Forschungen setzten sich stirker durch, was dazu fiihrte, dass den
Emotionen unzureichende Beachtung geschenkt wurde, so auch im Bereich der
Sprachlehrforschung. Innerhalb der Diskussion vorliegender Definitionen zum
Phinomen Emotion stellte ich eine Arbeitsdefinition auf. Sie verdeutlichte, dass
dieses Phdnomen ein ganzmenschliches ist. Emotionen, ihr Ausdruck und der ganze
(lernende) Mensch sind damit Gegenstand der Sprachlehrforschung. Durch die
Darstellung ausgewihlter Emotionstheorien wurde deutlich, dass der Ausdruck von
Emotionen kulturellen Unterschieden unterworfen ist, was die Relevanz des Themas
fiir den Fremdsprachenunterricht sichert. Besondere Beachtung wurde dem rules-
Ansatz beigemessen, der von unterschiedlichen theoretischen Stromungen
aufgegriffen wird. Nach Jakobson hat die emotiv-expressive Sprachfunktion eine
entscheidende Bedeutung fiir die Identitdit der sprechenden Person. Die
Zusammenfiithrung von Emotion und Sprache iibers Emotionsvokabluar stellte die
hochst individuelle Priagung des Emotionsvokabulars und die Bedeutung
semantischer Unschérfe, insbesondere im Kontext von Muttersprache und
Fremdsprache, heraus. Ebenso wurde die enge Verkniipfung von Emotion und

Sprache und deren Bedeutsamkeit filir Identitdt und Personlichkeit erdrtert. Zentrale
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Erkenntnisse der Literaturdiskussion waren hier, dass die Sprachlernsituation
Bedrohung und Chance einer (Identitéts-)Regression in sich tragt, wobei dem Lernen
einer Fremdsprache die Funktion innewohnen kann, Identitit auf eine Art zu
erweitern, die in der Muttersprache unmoglich scheint. Die weitere Ausdehnung des
Rahmens auf die Rolle von Emotionen im Unterricht verdeutlichte zwei
Denkrichtungen, die den anfanglich dargestellten (negativ-abgrenzend versus
positiv-integrativ) zugeordnet wurden. Ergebnis war hier die Formulierung eines
Desiderates in Richtung eines Unterrichts, der den Blick erneut schérft fiir seinen
urspriinglichen Gegenstand, und zwar Menschen — mit Emotionen. Die Briicke von
theoretischen zu praxisbezogenen Ausfiihrungen wurde geschlagen, in dem ich
resiimierend aus der bisherigen Literaturdiskussion vier erste Anforderungen an eine
Unterrichtspraxis formulierte, die Raum fiir emotionsbezogene Gespriche bereithilt.
Sodann bettete ich die bisherigen Ausfiihrungen in den engeren Kontext der
Sprachlehrforschung ein und untermauerte damit die bisherigen Darstellungen.
Anhand der Darlegung des anthropologisch-narrativen Ansatzes nach Schwerdtfeger
wurden fiinf weitere Anforderungen an die Unterrichtspraxis formuliert. Besondere
Beachtung fand dieser Ansatz durch seine Auffassung der Untrennbarkeit von
emotionalem, kognitivem und leiblichem Lernen, aus der folgt, das Emotionales im
Unterricht weder verbannt noch erzwungen werden muss, da es (im Lernen) immer
mitschwingt.

Im zweiten Teil der Arbeit, der Praxisuntersuchung, ging ich entsprechend der
zweiten Frage aus der Einleitung nach. Ich erinnere an Frage, Weg der Beantwortung
und Ergebnisse:

(2) Wie wird der Unterricht tatsdchlich praktiziert, also: Welchen Raum nehmen
emotionsbezogene Gespriche im Unterricht mit einem bestimmten Lehrwerk ein?
Fiir eine Lehrwerkanalyse als Untersuchungsmethode entschied ich mich, um meine
Ausgangshypothese an einem idealtypischen Unterricht mit dem entsprechenden
Lehrwerk zu iiberpriifen. Sodann entwarf ich aus den insgesamt acht formulierten
Praxisforderungen des ersten Teils einen Kriterienkatalog mit fiinf Kriterien, die
meine Leitfrage iiberpriifen sollten. SchlieBlich folgten Datenerhebung und -
aufbereitung sowie Datenauswertung/-interpretation, die zu vier Hauptergebnissen
fiihrten:

Das erste Ergebnis belief sich darauf, dass emotionsbezogene Gesprichsanlédsse in

den Aufgaben des Lehrwerkes ,em Briickenkurs nur latent oder nicht aufgegriffen
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werden. Werden Emotionen thematisiert, geht es meist um emotionale Zustinde
positiver oder negativer Valenz, selten um konkrete oder klar eingrenzbare
Emotionen. Das Lernsetting, in dem mit diesem Lehrwerk gearbeitet wird,
beeinflusst also entscheidend, ob latent emotionsbezogene Gespriche zu explizit
emotionsbezogenen Gesprichen werden oder nicht.

Zweites Ergebnis war, dass die unklare Positionierung der Autorinnen Raum fiir
beide Ausrichtungen und damit auch Menschenbilder zuldsst. Bei objetivistischer
Ausrichung werden mutmaBlich kaum oder keine emotionsbezogenen Gespriche
entstehen, wéhrend bei subjektivistischer Ausrichtung emotionsbezogene Gespriache
eher Raum erhalten.

Das dritte Ergebnis brachte die Einsicht, dass ein Raum fiir neue selbstbezogene
Erfahrungen die Integration von muttersprachlichen und fremdsprachlichen
Identitétsanteilen erleichtert, insbesondere, da in der Fremdsprache Erfahrungen
moglich scheinen, die in der Muttersprache nicht mdglich sind.

Das vierte Ergebnis stellte heraus, dass in Reflexion und Reflexionsmoglichkeiten
wertvolle  Lernchancen  stecken, die neue Handlungsspielriume und
Hintergrundwissen eréffnen. Diese wiederum sind notwendig, um durch Reflexionen
kulturellen MiBverstindnissen vorzubeugen und um das Globalziel der

Interaktionsfahigkeit in der Fremdsprache zu erreichen.

3.2 Perspektiven  fiir  Sprachlehrforschung, Lehrerausblidung,

Lehrmaterialentwicklung und Unterrichtspraxis

3.2.1 Perspektiven flr die Sprachlehrforschung

Innerhalb der Sprachlehrforschung scheint eine selbstreflexive Diskussion und aktive
Positionierung in Bezug auf objektivistische und subbjektivistische Positionen
iiberfillig. Dies ist ndtig, um sich aktiv mit der weitgehend unbewussten
objektivistischen Positionierung auseinanderzusetzen: Welcher Position hingen die
Vertreter des Fachs an, und wie wollen sie sich zukiinftig positionieren? Welche
Denkrichtung birgt welche Vorteile und Konsequenzen? Wann ist welche Richtung
fiir Lernziel und Unterricht angemessen? Dabei sollte diese Diskussion meines
Erachtens nicht um Sieg oder Niederlage der einen oder anderen Position kreisen,

sondern gegenseitiges Verstindnis dafiir entstehen, dass beide Positionen fruchtbar
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sein konnen.''" Eine Diskussion, die zur Spaltung der Wissenschaft in diesem Punkt
fiihrt, halte ich fiir wenig ergiebig. (vgl. Kapitel 1.1; 1.6; 2.3.9,erstes Ergebnis' ')
Der Zusammenhang von Emotion, (Fremd-)Sprache und Identitit bzw. emotionale
Besetzung der Muttersprache und emotionale Besetzung der Fremdsprache bedarf
weiterer Erforschung, genauso mangelt es an empirischer Forschung zum
Emotionsvokabular und semantischer Unschédrfe in der Fremdsprache, etwa
Untersuchungen dazu, wie sich der Zweitspracherwerb in diesen Punkten vom
Erstspracherwerb unterscheidet. Diese Art von Studien konnen dazu beitragen, die
Komplexitdt der Sprache und des Sprachlernprozesses, die ja deutlich {ber
Grammatik-, Wortschatz- und Fertigkeiten-Vermittlung hinausgeht, weiter zu
begreifen. (vgl. Kapitel 1.4; 1.5; 2.3.9,drittes Ergebnis )

Sinnvoll wéren ebenfalls weitere Erforschung und insbesondere empirische Belege
des rules-Ansatzes und sozial-konstruktivistischer Theorien zu Emotionen. Breit
angelegte, qualitative Studien dazu, um welche rules oder sozialen Konstruktionen es
sich im Deutschen konkret handelt, fehlen bislang. (vgl. Kapitel 1.2.3; 1.2.4)
Direktester Ankniipfungspunkt an meine Arbeit wiére auf jeden Fall, die
Untersuchungen vorzunehmen, die hier aus Zeitgriinden nicht durchgefiihrt werden
konnten. So bleibt zu untersuchenn, wie die Unterrichtspraxis mit ,em Briickenkurs*
aussieht. Dazu sind unterschiedliche Vorgehensweisen denkbar, Interviews mit
Lehrenden und Lernenden, Unterrichtsbeobachtungen, introspektive Daten wie
Lerntagebiicher, Gedichtnisprotokolle der Lernenden zu ihrem Erleben von
Emotionen im Unterricht etc. . (vgl. Kapitel 2.1)

Allein die hiesige Literaturdiskussion mag Anstof3 fiir weitere Forschungsvorhaben
sein. Diese Arbeit legt daneben eine Grundlage fiir weitere empirische Arbeiten im

Feld der Emotionen.

3.2.2 Perspektiven flr die Lehrerausbildung

Neue Forschungsimpulse gidben zugleich Anlass fiir neue Impulse in der
Lehrerausbildung.
Als Konsequenz der Positionen-Diskussion iiber Objektivismus und Subjektivismus

sollten Studierende, die eine Ausbildung in Sprachlehre erhalten, Lehrmaterial mit

" Hiermit widerspreche ich Schwerdtfegers Ansicht, dass diese Diskussion nur zur Uberzeugung
einer der Positionen fithren kann (vgl. Schwerdtfeger 2000b).
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beiderlei Pragung kennen und einschitzen lernen. Das bedeutet, sich im Studium mit
der Einschitzung und Analyse von Lehrmaterial darauthin auseinanderzusetzen,
welche theoretische Position und welches Menschenbild sich aus diesem
Lehrmaterial ableiten lassen oder resuliteren. Selbstreflexionen zum eigenen
Menschenbild und zur eigenen theoretischen Positionierung sowie letztlich auch zur
eigenen Unterrichtserfahrung bilden die Grundlage fiir diese Uberlegungen. (vgl.
Kapitel 2.3.9, erstes Ergebnis) Weitergehende Reflexionsthemen sollten die
Bedeutungen der Sprache und der Sprachgebrauch des Deutschen bilden. (vgl.
Kapitel 2.3.9, viertes Ergebnis)

Erforderlich scheint es mir auch, iiber diese Art von Lehrmaterialanalyse hinaus
schon in der Ausbildung ein Verstindnis fiir die Komplexitit des
Sprachlernvorgangs zu schulen. Damit meine ich, Sensibilitét fiir all das zu schulen,
was Uber besagte Fertigkeiten-Vermittlung hinausgeht; eine Sensibilitdt fiir die
Menschen, die zum Lehren und Lernen zusammenkommen, wobei der Aspekt der
Identitdt dabei nur ein Beispiel bildet, wenn auch ein sehr entscheidendes. (vgl.
Kapitel 2.3.9, drittes Ergebnis)

Ich bin mir dessen bewusst, dass dieses Desiderat von einem erhohten Mal3 an oder
auch Willen zur Reflexion der genannten Art in der universitdren Lehrerausbildung
ein idealistisches Ziel ist. Meiner Ansicht nach sollte ihm jedoch zumindest Raum
fiir Uberlegungen gegeben werden. Selbst eine erhohte Bereitschaft zur Reflexion
wire eine positive Entwicklung. Gegebenenfalls gilt es in diesem Zusammenhang
auch zu diskutieren, ob dies nur im Rahmen einer stirker subjektivistischen

Gestaltung der Universitétslehre erreichbar wire.

3.2.3 Perspektiven fur die Entwicklung von Lehrmaterialien

Es sollte Unterrichtsmaterial entwickelt werden, das explizit darauf abzielt,
emotionsbezogene Gespriache zum Unterrichtsthema zu machen. Doch wie konnte
dieses Material aussehen?

Wie Literaturdiskussion und Dateninterpretation zeigten, ist das Thema Emotionen
dafiir zu komplex, als dass Ubungsmaterial im Stil von ,wie‘-Wissen ihm gerecht
werden konnte. Daher sollte das Material so angelegt sein, dass sich die Lernenden

quasi selbst auf die Ebene eines Forschers begeben konnen und anhand von Realia,

"2 Alle Querverweise innerhalb des Kapitels 3.2 verstehen sich als Erinnerung an vorige
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insbesondere von Filmen, wie Schwerdtfeger (1989, 1995) vorschlagt, aber auch von
Theaterstiicken, Horspielen und Literatur, selbst analysieren, wie ,die Deutschen‘ das
tun, Emotionen auszusprechen und iiber Emotionen zu sprechen. Dies kdnnte
beinhalten, selbst Darstellungs- und Bewiltigungsregeln der entsprechenden
Situationen zu erkennen, entsprechende Redemittellisten zu erstellen etc.
Idealerweise sollten die Lernenden gewonnene Einsichten praktisch anwenden, also
in einer realen oder realititsnahen Situation testen. Diese Art von Unterricht sollte
immer an den kulturellen Hintergrund der Lernenden ankniipfen, damit ,warum--
Wissen entstehen kann. Die Entwicklung von entsprechendem Ubungsmaterial ist
auch fiir den Emotionsaudruck durch nonverbal-nonvokale Anteile (Mimik, Gestik,
Proxemik) und nonverbal-vokale Anteile (stimmlicher Ausdruck) denkbar, die hier
nicht beriicksichtigt werden konnten. Bei all diesen Bestrebungen sollte darauf
geachtet werden, dass die aufzuarbeitenden Realia eine gewisse Bandbreite von
(Basis-)Emotionen abdecken. So wiére die Moglichkeit gegeben, iiber reine Valenz-
Beziige hinaus eine Differenzierung von emotionalen Zustinden zu verstdrken. (vgl.
Kapitel 2.3.9, erstes Ergebnis)

Berticksichtigt man die Objektivismus-Subjetivismus-Debatte fiir den Aspekt der
Lehrmaterialentwicklung, so miissten Unterrichtsmaterialien entwickelt werden, die
(moglicherweise &dhnlich dem ,em Briickenkurs®) Aufgabentypen aus beiden
Richtungen beinhalten, so dass ein Unterricht in beide Richtungen Entfaltung
erfahren kann. Sinnvoll wire es dann, die Aufgaben fiir die Lehrperson entsprechend
zu kennzeichnen. So konnte diese Mischung von Materialtypen fiir ein vielféltiges
Lernen sorgen, das sich an den Bediirfnissen der Lernenden orientiert. (vgl. Kapitel

2.3.9, zweites Ergebnis)

3.2.4 Perspektiven flr die Unterrichtspraxis

In meinen Ausfiihrungen ist deutlich geworden, dass Emotionen ein Phanomen sind,
das den ganzen Menschen betrifft. Wo dieser Mensch unterrichtet wird, sind seine
Emotionen immer am Lernen beteiligt. Sie miissen jedoch nicht zwangslaufig Thema
des Unterrichts werden. Die Lehrperson sollte in der Praxis fiir beide
Denkrichtungen, objektivistisch wie subjektivistisch, offen bleiben und damit ein

offenes Menschenbild entwickeln, das Subjekte sicht, dem aber auch Gedanken an

Diskussionspunkte und Ergebnisse, auf deren Basis ich die jeweilige Perspektive entwickelt habe.
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Lern-Effizenz nicht vollig fremd sind. Die spétere Entscheidung, wie der Unterricht
konkret ausgerichtet wird, sollte sich unbedingt am jeweiligen Lernsetting
orientieren. (vgl. Kapitel 2.3.9, erstes und zweites Ergebnis)

Auf institutioneller Ebene kann es von Vorteil sein, Leitbilder {iber die Vorstellungen
und Desiderate an die jeweilige Fremdsprachenlehre zu entwickeln, denn auch
innerhalb bestehenden Unterrichtssettings sollten bisherige und zukiinftige
Positionierungen diskutiert werden. (vgl. Kapitel 2.3.9, zweites Ergebnis)

Alternative Methoden, die explizit den Identitits-Aspekt beriicksichtigen, wie etwa
die Dramapéadagogik, sollten insbesondere in diesem Aspekt ernstgenommen und auf
ihre Integration in bestehende Unterrichtskonzepte hin neu diskutiert werden. (vgl.
Kapitel 2.3.9, drittes Ergebnis)

Ausiibende Fremdsprachenlehrer miissen sich immer die Frage stellen, woflir sie ihre
,Schiiler® eigentlich unterrichten. In der Schule noch mag das Lernen zumindest aus
Sicht der Lernenden oft als Selbstzweck erscheinen. In allen anderen spiteren
Lernsituationen sollten Lerner und Lehrer sich damit auseinandersetzen, welches
Ziel sie mit dem Unterricht verfolgen. Solch eine Bediirfnis- und Zielanalyse kann zu
unterschiedlichen Ergebnissen kommen: Geht es darum, fiir einen Urlaubsaufenthalt
in Deutschland die Sprache zu lernen, stehen andere Aspekte im Vordergrund als im
Kurs flir Wirtschaftsdeutsch. Ebenso unterscheidet sich ein studienvorbereitender
Sprachkurs entscheidend von einem Kurs fiir Zuwanderer nach Deutschland. Fiir
jeden Kurs hat der Aspekt der Identitdt einen anderen Stellenwert. Eine offene, mit
den Kursteilnehmern durchgefiihrte Ziel- und Bediirfnisanalyse sollte also feststellen,
welche Aspekte von Identitét fiir das entsprechende Ziel von Wichtigkeit sind und
den Unterricht darauf abstimmen, indem entsprechende Regressions-Chancen und
Riume zu neuen Identitits-Erfahrungen in der Fremdsprache angeboten werden.
(vgl. Kapitel 1.5; 2.3.9, drittes Ergebnis)

Es bleibt zu wiinschen, dass Lehrende die Bereitschaft mitbringen oder entwickeln,
sich wirklich auf die Kultur ihrer Lernenden einzulassen. Damit ist gemeint, dass sie
nicht nur bei den Lernenden Versténdnis fiir die deutsche Sprache, Kultur und damit
auch dafiir wecken, wie im Deutschen emotionsbezogene Gespriache gefiihrt werden.
Sie sollten dariiber hinaus selbst ein Verstidndnis dafiir entwickeln, wie dies in den
Herkunfts-Sprachen und -Kulturen getan wird. Nur so konnen sie auf die Lernenden
als Subjekte eingehen und insbesondere Missverstindnisse kultureller Art aufdecken

oder ihnen gar vorbeugen, eben auch zwischen den Schiilern und sich. SchlieBlich ist
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die Lehrperson die erste Ansprechparnterin der Lernenden und hat damit die
entscheidende Funktion eines ,culture brokers* 13

Eine weitere und abschlieBende Uberlegung betrifft maBgeblich Deutsch als
Fremdsprache-Lehrende, die eine andere Muttersprache als Deutsch besitzen, kann
sich aber ebenfalls auf muttersprachliche Deutsch als Fremdsprache-Lehrer
beziehen: Ob emotionsbezogene Gespriache im Unterricht stattfinden, wird letztlich
auch entscheidend davon abhingen, wie sicher sich die Lehrperson selbst darin fiihlt

und damit umgeht, emotionsbezogene Gespriache in Fremd- und Muttersprache zu

fihren.

3 culture broker® (engl.), iibersetzbar mit ,Kultur-Makler‘. Bezeichnung fiir eine Person, die

bestenfalls tiefe Einblicke in Herkunfts- und Zielkultur besitzt, zumindest aber eine von beiden sehr
gut kennt, und daher Vermittlungsfunktionen zwischen Angehorigen unterschiedlicher Kulturen
iibernehmen kann.
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Anhang

Abkiirzungsverzeichnis zur Analyse von ,em Briickenkurs*

A
AB
CD
ES
GR

H
KB
L
LEK
LHB

Aufgabe

Arbeitsbuch

CD zum Kurs- und Arbeitsbuch
Einstiegseite

Grammatik

Horen

Kursbuch

Lesen

Lektion

Lehrerhandbuch

SCHR Schreiben

SPR
WO

Sprechen
Wortschatz
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Daten-Tabellen der Lehrbuchanalyse

Fundstellen zu Kriterium 1: Explizite Emotionen

LEK1 ARBEIT UND FREIZEIT

SPR1,A2 Rollenspiel: iiber einen (imaginierten) Beruf sprechen und dabei
Gefallen und Missfallen an der Tétigkeit duflern (anhand
Redemittelliste)

HI1, A5 Abschlussaufgabe der Horeinheit: sich iiber die vorgestellte
Person unterhalten: Sympathie/Antipathie ausdriicken

L1, A2 Inhalt des Lesetextes: Menschen duBlern Gefallen und Mif3fallen
iiber ihren Beruf bzw. Verhiltnis von Arbeit und Freizeit (nur
lesen)

L2, A2 Inhalt des Lesetextes: ironische Schilderung eines (freien)
Sonntags (nur lesen)

L2, A4 Erzdhler des Lesetextes charakterisieren (vorgegebene
Adjektive)

LEK?2 FAMILIE

H, A4 Abschlussaufgabe der Horeinheit: Erstaunen/Uberraschung
duBern liber den Inhalt des Hortextes (Interview mit deutscher
Familie, Aufgabenverteilungen in der Familie)

WO, Al mindmap zum Wortfeld menschliche Beziehungen
erstellen/erweitern

WO, A2-A3 ,Verben, die Gefiihle ausdriicken und ,,Adjektive, die Gefiihle
ausdriicken* in drei Valenz-Gruppen ordnen: warm — egal — kalt

WO, A4 Emotionalen Beziehungen je mindestens drei Gefiihle zu- und
deren Valenz einordnen (eher positiv/eher negativ)

SPR1, Ald Erstaunen/Uberraschung dufern iiber Inhalt des Diagramms
(Wohn-/Lebensformen von jungen Erwachsenen in
Deutschland)

SPR3, A4 Debattieren iiber Namensgebungen, dabei Gefallen/Missfallen
duBern (anhand Redemittelliste)

LEK 3 FESTE

L4, Ala Geschichte erfinden und Gefiihle der Hauptperson beschreiben

L4, A2 Inhalt des Lesetextes: Unsicherheit/ Angstlichkeit eines Mannes
vor einem Kontaktanzeigen-Blind-Date

L4, A3d Textverstdndnis-/Interpretationsfrage: Wovor hat der Mann
Angst?

LEK 4 SCHULE

ES, Al Sympathie/Antipathie (fiir Mddchen auf Foto mit Steckbrief)
duBern und begriinden

H1, Alc-e Horverstandnisfragen (Interviews mit Schiilern nach der
Zeugnisvergabe): Wie fiihlt/ fiihlen sich der/die Schiiler?

WO, A3a Ubungsvorbereitende Frage: Gefallen/Missfallen zu friiheren
eigenen Schulfdchern duflern

SCHR, Al Inhalt des Lesetextes: ,,Stress* (Enttduschung/ Sorge) um

schulische Leistungen
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LEK 5 ESSEN UND TRINKEN

ES, A3 Interesse formulieren (Was mdchten Sie tiber das Lokal
erfahren?)

SPR1, Al Essen aus einer Speisekarte wihlen, Wiinsche duflern (anhand
Redemittelliste)

LEK 6 FILM

ES, Alc Interpretationsfrage zu Foto (M. Dietrich): wie finden Sie diese
Frau? (Auswahl an Adjektiven gegeben)

SPR1, Ala Filmplakate (Comedian Harmonists, Jenseits der Stille):
Interesse/Desinteresse fiir die Filme bekunden und begriinden

WO, A5 Gefallen/Missfallen iiber Filmarten dufern und beschreibende
Adjektive finden

L2, A4 Interesse/Desinteresse an den Texten (liber M. Dietrich) duflern
und begriinden

L2, A8 Traummann/Traumfrau beschreiben (Zuneigung/Wiinsche)

SCHR, Al Text lesen, Adjektive unterstreichen und nach
positiver/negativer Valenz ordnen

SCHR, A2 Artikel (Portrait) iiber Lieblingsschauspieler(in) schreiben, dabei
Gefallen/Missfallen und Bewunderung ausdriicken und
begriinden

H, A2 Stimmung/Atmosphire des gehorten Liedes erfassen (Auswahl
an Adjektiven gegeben)

H, A4 latent im Lied/Melodie (M. Dietrich: Sag mir, wo die Blumen
sind) versteckt: Trauer/Melancholie

H, A5 Reflexion des Inhaltes und der Stimmung des Liedes
(Trauer/Melancholie)

LEK 7 REISEN

ES, Al Interpretation des Fotos: Eindriicke und Gefiihle beschreiben
(Auswahl an Adjektiven gegeben)

H, A4 Abschlussaufgabe der Horeinheit: Gefallen/Missfallen iiber die
geschilderten Reiseformen duflern

SPR1, Al (Einstieg) selbst erlebte, lustige/ komische Reisegeschichten
erinnern und erzdhlen

SPR1, A2-3 Rollenspiel: Situationsangemessenes Gesprachsverhalten iiben
(Auskunft erbitten - (keine) Auskunft geben, Hilfe erbitten —
Hilfe anbieten, Freude ausdriicken — Bedauern ausdriicken/sich
entschuldigen; Redemittelliste): Emotionen Freude und
Bedauern ausdriicken

SPR1, A3 Transferlibung nach A2: Rollenspiel mit realititsnahem
Charakter; Freude/Bedauern ausdriicken (Kurzurlaub planen)
(anhand Redemittelliste)

LEK 8 MUSIK

H, Ala Musik horen und Gefallen/Missfallen duflern (Auswahl an
Adjektiven gegeben)

WO, A3a Gefallen/Missfallen iiber eine Auswahl von Musikstilen du3ern

LEK 9 SPORT

WO02, Alb Gefallen/Missfallen iiber eine Landschaft dullern

SPR1, A3b Personliches Interesse/ Desinteresse am Text (Interview R.

Messner) dullern
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H, A4, Multiple choice- Horverstehensfrage (Gefiihle eines

Abschnitt 5 Bergsteigers bei einer Gipfelbesteigung)

SPR2, A2 Gefahren bei Extremsportarten einschitzen und Einschédtzungen
begriinden

SPR2, A3 Sdtze bilden zum Thema ,Gefahren beim Sport‘, Satzteile sind
vorgegeben

LEK 10 MODE

L3, A8 Gefallen/Missfallen tiber die dargestellten Modestile dullern und

begriinden

Fundstellen zu Kriterium 2: Rules-Einbettung

LEK 1

ARBEIT UND FREIZEIT

SPR2

Rollenspiel mit Redemittelliste (hoflich um etwas bitten/hoflich
etwas ablehnen): Darstellungsregeln ausprobieren

LEK 4

SCHULE

H1, Alc-d

Hortext (Interview mit Schiilern vor der Zeugnisausgabe):
Darstellungsregeln von ,sich schlecht fithlen® und ,Angst*
werden gezeigt (versteckt/unreflektiert)

HI1, A3

Hortext (Interview mit Sabrina): Darstellungsregeln von ,sich
iiber etwas drgern‘/,liber etwas unzufrieden sein‘ (versteckt/
unreflektiert)

SPR, Ala-b

Zeichnung (zwei gestikulierende, miteinander sprechende
Leute): Bild deuten: was tun die beiden (darin kénnen auch von
den TN vermutete Darstellungsregeln stecken)

H2, A3

Hortext (Schulische Leistungen/Klasse wiederholen):
Deutungen anstellen und reflektieren: Wie geht Christopher mit
der Situation um? (versteckte/unreflektierte Darstellungs-
/Bewiltigungsregeln)

SCHR, A2

Brief analysieren (Leiden unter schulischem Druck):
Darstellungsregeln fiir , Verstdndnis dulern‘/,auf Emotionen
eingehen‘ erkennen

SCHR, A3 a-b

Brief beantworten (Leiden unter schulischem Druck):
Darstellungsregeln fiir , Verstindnis du3ern‘/,auf Emotionen
eingehen‘ anwenden (anhand Redemittelliste)

SCHR, A3c

im Brief (s. oben) Bewiltigungsstrategien vorschlagen (keine
Reflexion)

LEK 7

REISEN

SPR1, A2

Rollenspiel: Situationsangemessenes Gespriachsverhalten iiben
(Auskunft erbitten - (keine) Auskunft geben, Hilfe erbitten —
Hilfe anbieten, Freude ausdriicken — Bedauern ausdriicken/sich
entschuldigen; Redemittelliste): Darstellungsregeln werden
eingefiihrt und angewandt (versteckt/unreflektiert)

SPRI1, A3

Transferiibung nach A2: Rollenspiel mit realititsnahem
Charakter (Kurzurlaub planen): Darstellungsregeln anwenden
(anhand Redemittelliste)

LEK 8

MUSIK

SCHR, A2

Leserbrief analysieren anhand von Leitfragen:
Darstellungsregeln fiir ,sich {liber etwas drgern‘, ,kein
Verstiandnis haben‘, ,ein Verhalten negativ beurteilen® erkennen
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(Leitfrage: ,Was fallt Ihnen an der Sprache im Brief auf? Ist sie
sachlich, neutral? voller Gefiihle, emotional? ...?*) (versteckt,
unreflektiert)

SCHR, A3 Transfer von A2: selbst Leserbrief schreiben, (dabei
Darstellungsregeln anwenden), sich dabei an Ergebnissen aus
Analyse aus A2 orientieren

LEK 9 SPORT

SCHR, A2 Leserbrief schreiben (wer trigt Kosten fiir
Bergrettungsaktionen?): obige/bisher gelernte
Darstellungsregeln anwenden; Wiederholung Festigung des
Schreibens Textsorte Leserbrief

LEK 10 MODE

SCHR, Al Brief analysieren/richtige Teile finden. Darstellungsregeln zu
,sich beschweren‘ herauslesen (verdeckt, unreflektiert)

SCHR, A2 selbst Beschwerdebrief schreiben, Darstellungsregeln anwenden

Fundstellen zu Kriterium 3: Regressions-Chance

LEK 1 ARBEIT UND FREIZEIT

SPR1, A2 Rollenspiel mit Redemittelliste (imaginierter Beruf):
Regressionschance auf den Ebenen Sprache, Identitét

SPR1, A3 Interview (imaginierter Beruf): Regressionschance auf den
Ebenen Sprache, Identitit

SPR2 Rollenspiel mit Redemittelliste (Hoflich um etwas bitten /
hoflich etwas ablehnen): mit Rollen Spielen/ Experimentieren,
Regressionschance auf Ebenen Sprache, Identitit, kulturelles
Verhalten

L2, AS Rollenspiel (Telefongespriach, Redemittelliste):
Regressionschance auf Ebene Sprache, Identitit

L2, A8 Sprachspiel (Frage-Antwort-Kette): Spielfreude

WO, Al Pantomime (Freizeitaktivititen): Spiel-/ Experimentierfreude

WO, A4 Buchstaben-/ Silbenspiele: Spiel-/ Experimentierfreude

LEK 2 FAMILIE

SCHR, ¢ Zettel/Notiz schreiben (Bitten um Erledigungen):
Regressionschance auf der Ebene kulturell angemessenes
Verhalten

LEK 3 FESTE

SPR2, Al Telefongesprich (Einladung) horen: kulturell angemessenes
Verhalten beobachten (informelles/formelles Gesprich)

SPR2, A2-3 Telefongesprich (Einladung) halten, kulturell angemessenes
Verhalten erproben/ iiben (informelles/formelles Gesprich;
Redemittelliste): Regressionschance auf den Ebenen Sprache,
kulturell angemessenes Verhalten

SCHR, A2 Einladung schreiben: Regressionschance auf den Ebenen
Sprache, kulturell angemessenes Verhalten

LEK 4 SCHULE

ES, A2 Interviewspiel (Steckbriefe erstellen und Personen erraten):
Spiel- und Experimentierfreude

SPR, A5 Podiumsdiskussion (mit selbst erarbeiteten Redemitteln):
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| Regressionschance auf Ebenen Sprache, Identitit

LEK 5 ESSEN UND TRINKEN

WO, A2 Wortspiel (Worte neu zusammensetzen): Spiel-
/Experimentierfreude

SPR1, Al Rollenspiel (Essen im Restaurant; Redemittelliste):
Regressionschance auf den Ebenen Sprache, Identitét, kulturell
angemessenes Verhalten

SPR2, A4 Situationen einschétzen (Ausgeh-Zeiten): Regressionschance auf
der Ebene kulturell angemessenes Verhalten,
Austausch/Reflexion eingeschlossen

LEK 6 FILM

\ L1, A9 | Spiel (Begriindungskette): Spiel-/Experimentierfreude

LEK 7 REISEN

L1, A6 Dominospiel (Frage-Antwort-Ketten): Spiel-
/Experimentierfreude

WO, Al Spiel (Reiseutensilien: A-Afrika, B-Buch...): Spiel-
/Experimentierfreude

SPR1, A2 Rollenspiel (Situationsangemessenes Gesprachsverhalten tliben:
Auskunft erbitten - (keine) Auskunft geben, Hilfe erbitten —
Hilfe anbieten, Freude ausdriicken — Bedauern ausdriicken/ sich
entschuldigen; Redemittelliste): Regressionschance auf den
Ebenen Sprache, Identitét, kulturell angemessenes Verhalten

SPR1, A3 Transferiibung nach A2: Rollenspiel mit realitdtsnahem
Charakter (Kurzurlaub planen): Regressionschance auf den
Ebenen Sprache, Identitét, kulturell angemessenes Verhalten

SCHR, A3 formellen Brief schreiben (Reiseanfrage ,Urlaub im All®):
Regressionschance auf den Ebenen Sprache, kulturell
angemessenes Verhalten

SCHR, A4 Textpuzzle: Spiel-/Experimentierfreude

LEK 8 MUSIK

Wo, Alb Silbenritsel, gefundene Worte in Wortgruppen ordnen: Spiel-
/Experimentierfreude

SCHR, A3 Leserbrief schreiben, sich dabei an Ergebnissen aus
Leserbriefanalyse aus A2 orientieren: Regressionschance auf
den Ebenen Sprache und kulturell angemessenes Verhalten

SPR, A2 Rollenspiel (telefonisches Info-Gespriach Kartenreservierung,
Redemittelliste): Regressionschance auf den Ebenen Sprache,
kulturell angemessenes Verhalten

LEK 9 SPORT

L2, AS Superlative-Quiz (Tiere): Spiel-/Experimentierfreude

W02, A5 Superlative-Quiz (Geographie): Spiel-/Experimentierfreude

SPR1, A4 Interview (Traumberuf): Regressionschance auf der Ebene
Sprache; realitdtsnah, weil TN als eigene Person befragt werden.

SCHR, A2 Leserbrief schreiben (Wer tragt Kosten fiir
Bergrettungsaktionen?): Regressionschance auf den Ebenen
Sprache und kulturell angemessenes Verhalten; Wiederholung
/Festigung des Schreibens Textsorte Leserbrief

LEK 10 MODE

|SPR, A3 | Rollenspiel (Einkauf im Kaufhaus, Redemittelliste):
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Regressionschance auf den Ebenen Sprache, Identitdt, kulturell
angemessenes Verhalten

SCHR, A2

Beschwerdebrief schreiben: Regressionschance auf Ebene
kulturell angemessenes Verhalten

Fundstellen zu Kriterium 4: Kulturelle Symbole

LEK 1 ARBEIT UND FREIZEIT

SPR1 Beruf, Arbeitszeit, Freizeit, Gefallen/Missfallen am Job
(Inhaltsebene)

HI Lebensverdnderungen durch Einstieg ins Berufsleben, Interview
mit Steuerberater (Inhaltsebene)

L1 Lesetext: drei Meinungen zum Verhéltnis von Arbeit und
Freizeit (Inhaltsebene, auBler A1 & A3b)

L1, Al Einstieg: Reflexionsfrage liber Arbeitsstunden im Heimatland

L1, A3b Ergebnisse der Einstiegsfrage mit Inhalt des Lesetextes
vergleichen

H2 Lied: ,Wenn alle das titen...° (G. Kreisler): Kritisch-ironische
Stellungnahme zur Arbeitsmoral (Inhaltsebene)

SPR2 Hoflich um etwas bitten / hoflich etwas ablehnen (Ubung im
Rollenspiel, Redemittelliste)

L2 Ironischer Lesetext: Schilderung eines freien Sonntags, Sport,
Kultur, Gourmet-Schlemmen als Hobbies

L2, Al Einstieg: Reflexionsfrage liber eigene Sonntags-/
Freizeitgestaltung mit Lernpartner

L2, A6 Abschlussaufgabe der Leseeinheit: Mit welcher der drei
Personen wiirden TN gern Sonntag verbringen? Warum?

WO Wortschatz um Arbeit und Freizeit (Inhaltsebene)

LEK 2 FAMILIE

H Hortext: Gesprach mit Familie Braun-Weininger {iber ihren
Familienalltag (Inhaltsebene)

H, A4 Abschlussaufgabe der Horeinheit: Reflexion des Gesprichs;
Uberraschung/Erstaunen duBern (vermutlich iiber Unterschiede
zu eigenen Familienerfahrungen)

SPR1 Sprechen iiber Lebens-/Wohnformen von jungen Erwachsenen
in Deutschland. (Inhaltsebene)

SPR1, Ald Uberraschung/Erstaunen #uflern iiber Inhalt des Diagramms

SPR1, A3 Austausch-/ Reflexionsfragen zu Lebens-/Wohnformen von
jungen Erwachsenen im Heimatland (Reflexions- und
Inhaltsebene vermischt)

SPR2 Uber die eigene Familie sprechen und eine Traumfamilie
erfinden (eher Inhaltsebene, kaum explizite Reflexion)

L1 Lesetext: Brigitte-Interview liber unterschiedliche Aspekte des
Berufs-/Familienlebens von Frauen ,Lebensziele-Lebensstile*
(Inhaltsebene)

L1, A3b latente Reflexion: Ratschldgen zustimmen/sie ablehnen

SCHR Aufgabenverteilung im Haushalt der Familie Kornblume

SPR3 Namensgebungen/zusammengesetzte Familiennamen

(Inhaltsebene)
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SPR3, Al Vornamensbedeutungen (eigene/deutsche) erkldren und deuten

SPR3, A2 Familennamensgebung besprechen (eigene/deutsche)

SPR3, A3 Namensrecht in Deutschland besprechen (Inhaltsebene)
(Versuch einer humoristischen Herangehensweise - Frau Glas,
Herr Fenster)

L2 Kindererziechung und staatliche Regelungen (Erziehungsurlaub,
Erziehungsgeld, Adoption, Tagesbetreuung von Kindern)

L2, Al Einstieg: Reflexion/ Meinungsaustausch tiber
Einfluss/Unterstiitzung des Staats in Familienanliegen

L2, Adb Abschlussaufgabe: Wie sehen gesetzliche Regelungen im
Heimatland aus?

LEK 3 FESTE

ES, A2 Austausch/Reflexion: eigenes Geburtstagsfest feiern — wie?

ES, A3 Austausch/Reflexion: Geschenke bekommen (Anlésse, schone
und héssliche Geschenke)

H Hortext: Gesprachsrunde ,Feste und Feiern® (Inhaltsebene)

H, A4 Austausch/Reflexion: das schonste Fest, Meinung zu
traditionellen Familienfeiern

WO, Al Vorwissen aktivieren: Welche deutschen Feste sind bekannt?
(Inhaltsebene)

WO, A4 Austausch/Reflexion: Feste und Briuche im Heimatland

SPR1 Referat iiber ein Fest im Heimatland vorbereiten und halten
(Inhaltsebene)

L2 Oktoberfest in Miinchen (Inhaltsebene)

SPR2 miindliche Einladungen per Telefon (Inhaltsebene)

SPR2, Alb Gesprachstypen erkennen (formell/informell)

SCHR Einladungstypen unterscheiden und selbst Einladung schreiben

L3 Drei Stellungnahmen/Meinungen zu ,Karneval — Fasnacht —
Fasching‘ (Inhaltsebene)

L3, A3 Abschlussaufgabe: Austausch liber dhnliche Traditionen im
Heimatland

LEK 4 SCHULE

Hl Schulische Leistungen/Zeugnisse (Inhaltsebene)

HI1, A4 Abschlussaufgabe: Austausch/Reflexion iiber Bedeutung von
Zeugnissen im Heimatland

SPR, A2-A4 Schuluniform-Diskussion (Inhaltsebene)

L1 Schulsystem (Inhaltsebene)

L2 Lesetext ,Klassenkampf*: Schulbildung und gesellschaftliche
Positionen (Inhaltsebene)

H2 Schulische Leistungen/Zeugnisse/Klassenwiederholung
(Inhaltsebene)

SCHR ,otress/Lern- und Leistungsdruck in der Schule (Inhaltsebene)

L3 Bedeutung schulischer Leistungen (Inhaltsebene)

LEK 5 ESSEN

HI1, Al Einstieg: Vorwissen aktivieren: Welche Arten von Cafés gibt es
in Deutschland?

Hl1, A2-3 Essen im Café/ Restaurant in Deutschland (Inhaltsebene)

L1 Annoncen von Restaurants den Leuten zuordnen, die ausgehen

wollen (Inhaltsebene)
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WO, Al Verallgemeinerung: Essgewohnheiten in Deutschland
(Inhaltsebene)

SPR1 Verhalten beim Restaurantbesuch, Bestellen mit Speisekarte

L2 Restaurantkritik (Inhaltsebene): positive und negative Kritik
dufern

SPR 2 Abends Ausgehen (Inhaltsebene)

L3 Feinschmeckertipps aus einer Zeitschrift (Inhaltsebene)

H2 Pfannkuchenrezept (Inhaltsebene)

SCHR selbst Rezepte schreiben (Inhaltsebene)

| LEK 6 FILM

LEK 7 REISEN

H Reisen und Reiseerfahrungen

SPR2, A3 Vortrag iiber Reise im Heimatland vorbereiten

LEK 8 MUSIK

H Interview mit einem Tuba-Spieler (Inhaltsebene)

H, Ala Musik horen und sie beschreiben (Auswahl an Vokabeln
gegeben) — Austausch {iber die moglichen Bedeutungen dieser
Musik

L1 Lesetext Mozart-Biographie (Inhaltsebene)

L2 Interview mit einer jungen Geigenvirtuosin (Inhaltsebene)

L3 Artikel: Der perfekte Popsong (Inhaltsebene)

LEK 9 SPORT

L1 Portrait Reinhold Messner (kurze Artikel {iber Stationen seines
Bergsteigerlebens) (Inhaltsebene)

WOl, A4 Austausch/Reflexion: ,Welche Sportarten spielen in Threm Land
eine besondere Rolle?*

L2 Zwei weitere kurze Texte liber Messner (Beschreibung aus Sicht
einer Journalistin und Messners Frau) (Inhaltsebene)

L3 Zeit-/ Text- Tabelle zur Everest-Chronik (Inhaltsebene)

H Hortext {iber Miinchener Bergsteiger-Laden (Inhaltsebene)

SPR2 Gesprichsthema ,Gefahren beim Sport*

SCHR Textvorgabe: Artikel iiber alpine Risiken

LEK 10 MODE

L1 Modeschopfer Lagerfeld im Portrait (Inhaltsebene)

WO, A2 Projekt: Modenschau (Inhaltsebene)

L2 Lesetext: Lexikoneintrag ,Mode* (Inhaltsebene)

L2, AS Abschlussaufgabe: sich iiber derzeitige Modestromungen im
Heimatland austauschen und Meinung dariiber du3ern

H1 Mairchen: Aschenputtel (Inhaltsebene)

HI, A4 Abschlussaufgabe: Kurzreflexion iiber die Moral des Mirchens

L3 Frauen- und Ménner-Mode in den unterschiedlichen
Modestromungen des 20 Jahrhunderts (Inhaltsebene)

H2 Einkaufen: Schuhgeschift, Flohmarkt, Katalog (Inhaltsebene)
(wirkt sehr gestellt, unauthentisch und insgesamt ungiinstig
gemacht — selbst passende Gerdusche fiir den Situationskontext
fehlen)
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Fundstellen zu Kriterium 5: Narrativer Blick (Narrativitat)

LEK 1 ARBEIT UND FREIZEIT

SPR1, Al Fotos von drei ,Menschen bei ihrer Arbeit‘: sich in die Person
hineinversetzen und Imagination/Fantasie einsetzen: welchen
Beruf hat die Person?

H1, Al Foto ,Thomas W.‘: einschitzen/fantasieren: Alter und Beruf

H2, Alc Foto G. Kreisler (zum Lied: ,Wenn alle das titen...°): was sagt
Foto iiber ihn aus?

LEK 2 FAMILIE

ES Personen auf dem Foto den Steckbriefen zuordnen

SPR2, Ala-b Fotos von Freunden/Familienangehorigen dem jeweiligen Kurs-
TN zuordnen und fiktive Personenbeschreibungen machen

L2, A2 Bild von Info-Broschiire: Inhalte antizipieren [alphabetischer
Blick!]

LEK 3 FESTE

ES, Al Geburtstagsfoto(Frau mit Kerzen-Torte): Anlass raten

WO, A3 Zeichnungen den Vokabeln zuordnen [alphabetischer Blick!]

L1, Ala Fotos von Festanldssen den Uberschriften zuordnen
[alphabetischer Blick!]

L1, Alc nach Uberschriften und Fotos Vermutungen iiber den Inhalt der
Texte anstellen

L4, Ala Zeichnung (Karikatur): kleine Geschichte dazu ausdenken

L4, A4 Weitererzéhlung der Blind-Date-Geschichte ausdenken

LEK 4 SCHULE

WO, A5 Welche Aktivitdt wird in den genannten Unterrichtsrdumen
ausgefiihrt?

SPR, Ala Zeichnung (zwei Menschen, gestikulierend) interpretieren: Was
tun die beiden?

L2, A2 Assoziationen und Vermutungen zum Lesetext ,Klassenkampf*
dufern

LEK 5 ESSEN UND TRINKEN

ES, A2 Foto (Café-Szene): Interpretation (Redemittelliste)

L1 Restaurant/Lokal-Anzeigen zuordnen zu Personen/Wiinschen
ans Restaurant/Lokal [alphabetischer Blick!]

SPR2, A3 Imagination einsetzen, um Lokale zu beschreiben und zu
definieren

LEK 6 FILM

ES, Al Foto (M. Dietrich) beschreiben und erraten, wer es ist

L1, Al Foto (Filmszene aus ,Der blaue Engel‘) beschreiben/
Fantasieren anhand von Leitfragen

SPR1, Alb Filmplakate (Comedian Harmonists, Jenseits der Stille):
Filminhalt imaginieren/antizipizieren

WO, A3 Zeichnung (Szene am Filmset): Geschichte dazu ausdenken

L2, A2 Foto (Buchtitel): Inhalt imaginieren/antizipieren

SPR2, Al Fotos (Filmszenen aus ,Der blaue Engel‘): Fotos beschreiben
(mogliche Beschreibungen vorgegebenen)

SPR 3, Al Fotos (Filmszenen aus ,Ménner‘ und ,Der grof3e Diktator®):

Thema imaginieren, Assoziationen dazu sammeln
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LEK 7 REISEN

ES, A2 Foto (zwei winkende Ménner, Menschenansammlung): Bild
beschreiben und interpretieren anhand von Leitfragen (teils
offene, teils geschlossene Fragen)

L2, Al Fantasien/Imaginationen liber Reisen im Jahr 2020 duflern

SPR 2, A2 Fantasien/Imaginationen iiber auflergew6hnliche Reisen duflern

L3, A8 Einstiegsfrage: Was stellen Sie sich unter einem Kulturbeutel
vor?

LEK 8 MUSIK

ES, b-c Foto (Tubaspieler): Fantasien iiber Art der Musik und
Gelegenheiten, das Instrument zu spielen

L2, AS Sprechen iiber die eigenen Vorstellungen von der jungen
Geigenvirtuosin Julia: Ist sie Wunderkind? Lebt sie ein
wiinschenswertes Leben?

LEK 9 SPORT

ES, Al Foto (R. Messner): Vermutungen {iber ihn anstellen (mit
Leitfragen)

WOl, Alb Zeichnung (Bergsteiger): anhand dessen weiter
iiberlegen/fantasieren: Was braucht ein Bergsteiger?

L3, Al Foto (R.Messner /Sir E.Hillary): Imagination einsetzen: Warum
sind die beiden zusammen abgebildet?

SPR1, Al Fantasien iiber Traumberufe entwickeln

LEK 10 MODE

ES, b-c Foto (K. Lagerfeld): sich Charakter und Beruf vorstellen

H1, A2 Zeichnungen (Aschenputtel) beim Horen in richtige Reihenfolge
bringen [alphabetischer Blick!]

L3, A3/ AS Zeichnungen (Modestile) den beschriebenen Modeepochen

zuordnen [alphabetischer Blick!]

Zusatzliche Fundstellen zu Kriterium 5: Narrativer Blick (Narrativitat) -

Metaphern

LEK 1

ARBEIT UND FREIZEIT

WO, A3

Vokabeln den beiden Zeichnungen zuordnen (aktiv/passiv sein),
darin viele Metaphern (auf der faulen Haut liegen, Energie
haben, zupacken, tatendurstig, alle Viere von sich strecken)

LEK 4 SCHULE

L2, A6 Titel des Lesetextes ,Klassenkampf*, Aufgabe: Wortspiel
aufdecken/analysieren und dadurch verstehen

L3, Al Erklarungen fiir folgende Begriffe finden: sitzen bleiben, eine
Ehrenrunde drehen, kleben bleiben, nicht versetzt werden,
durchfallen (hier wird auch Bezug zum Korper/korperlichen
Erfahrungen deutlich)

LEK 7 REISEN

WO, A5 Zuordnen von Satzteilen, die dann ein Sprichwort ergeben,

anschlieend Bedeutungskliarung (alle Bezug zum Reisen):
Bsp.:Andere Lénder, andere Sitten.
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