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BEFAHIGUNG ZUM AUSDRUCK VON EMOTIONEN
IN DER FREMDSPRACHE ALS LERNZIEL

The aim of this paper is to examinc the forcign language syllabi for cxplication ot cmotion
cxpression. The importance of cmotions in our live as well as in forcign language lcarning
is presented and against this ground the German, Austrian, and Polish syllabi arc analyscd.

0. Vorbemerkungen

Im folgenden Beitrag wollen wir die aktuell geltenden Lehrpléne fir den FSU darauthin
priifen, wie darin die Beféhigung zum Ausdruck von Emotionen in der Fremdsprache als
Lernziel expliziert wird. Zunéchst wird gezeigt, welche Bedeutung Emotionen in unserem
Leben sowie beim Fremdsprachenlehren und -lernen haben. Vor diesem Hintergrund werden
dann die entsprechenden Zielsetzungen in den Rahmenplanen/Richtlinien aus einigen Bun-
deslindern Deutschlands, Osterreich, Polen, vom Goethe-Institut fiir den Mittelstufen-
unterricht, im . Zertifikat Deutsch als Fremdsprache™ und in .. Kontaktschwelle Deutsch als
Fremdsprache™ einer eingehenden Analyse unterzogen, um eventuelle Defizite, Widersprii-
che oder Unzuldnglichkeiten bei der Lernzielbestimmung aufzudecken und zu diskutieren.
Damit soll auch ein Beitrag zur vergleichenden Lehrplanforschung geleistet werden.

1. Die Bedeutung der Emotionen in unserem Leben
und beim Fremdsprachenlehren und -lernen

Die Bedeutung der Emotionen ergibt sich in erster Linie aus den zahlreichen Funktio-
nen, die sie in unserem Leben erfiillen. Sie begleiten und beeinflussen unser Denken,
Wahrnehmen, Handeln und Sprechen, wirken sich auf die Gesprichsorganisation und
Strategien der Gesprichsfithrung aus, 16sen Reaktionen auf wahrgenommene Reize aus, wie
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etwa Staunen, Stolz, Wut, Freude, Dankbarkeit u.a., beeinflussen die Dynamik unserer Zuwen-
dung bzw. Abwendung gegeniiber der erlebten AuBenwelt, stellen eine Grundlage fiir morali-
sches Verhalten und Wertiiberzeugungen dar, fithren zu Interaktion und driicken sich darin
aus, haben eine lebensstiitzende Funktion, denn sie schiitzen z.B. vor Gefahren. Sie 16sen aber
auch Konflikte und Aggressionen aus. Kurzum: sie stimulieren, erleichtern oder erschweren
unser Leben in allen seinen Bereichen (vgl. Kleines padagogisches Worterbuch, 1993; Wor-
terbuch der Soziologie, 1989).

Fiir die Entscheidung, die Befdhigung zum Gefiihlsausdruck als explizites Lernziel im FSU
zu setzen, sprechen nicht nur die obengenannten Griinde, sondern auch die Tatsache, daf3
jugendliche Lerner im Schulalter ihre Emotionen mit ungewdhnlicher Intensitit und Lebhaftig-
keiterleben. Deshalb besteht bei ihnen ein grofies Bediirfnis, das zu dullern, was sie emotional
bewegt, besorgt, freut, fasziniert und wie sie damit emotional fertig werden. Damit Lerner die so
lebenswichtigen Emotionen auch in der erlernten Fremdsprache unbehindert und richtig bei
anderen interpretieren sowie die eigenen rollengerecht und registeraddquat artikulieren kon-
nen, sollte der FSU die dazu notwendigen Fertigkeiten und Redemittel systematisch vermit-
teln. Erst dann sind die Bedingungen fiir den Aufbau gefiihlsmassiger Beziehungen und fiir
ein selbstbewuBtes, angstfreies, weltoffenes, soziales und kreatives Handeln in der fiir sie
fremden Welt/Umgebung gegeben.

Die Bedeutung der affektiven Aspekte unseres Erlebens wird auch immer starker in der
modernen Fremdsprachendidaktik erkannt. So wird z.B. dafiir pladiert, dal Text- und Themen-
auswahl die Gefiihle der Lerner ansprechen. bei ihnen Betroffenheit auslosen bzw. zur emotio-
nalen Auseinandersetzung herausfordern sollen (vgl. Niirnberger Empfehlungen 1996, 8; Neu-
ner 1985, 259; Das Deutschmobil, 1993, 5). Die intensivste Zuwendung zum emotionalen Erle-
ben begegnet uns in zahlreichen Publikationen zur Entwicklung des kreativen Schreibens, in
dessen Rahmen versucht wird, Schreibaktivitdt und -kreativitét der Lerner auf der Grundlage
von affektiven Schreibimpulsen zu initiieren bzw. die affektive Seite des verbalen Ausdrucks
mehr und mehr miteinzubeziehen und gezielt zu fordern, indem die Lerner das schreiben, was
sie empfinden, fiihlen, fiirchten, wiinschen oder wollen (Hellwig 1990, 341; Kastner 1997, 184;
Mummert 1991, 5). Es ist offensichtlich, dafl ohne entsprechende Befahigung zum Gefiihlsaus-
druck die gesetzten Zielstellungen bzw. Arbeitsformen zum Scheitern verurteilt sind.

Es gibt noch einen weiteren Grund fiir eine systematische Vermittlung der Befahigung zur
GefiihlsduBerung in der Fremdsprache. Der Ausdruck von Emotionen ist ndmlich sprach-
spezifisch und weitgehend konventionell geregelt, wobei die Konventionen kultur-, alters-,
schicht-, geschlechts- und interaktionsspezifisch variieren und durch wechselnde Werte,
moralische Grundiiberzeugungen, Normen, Machtbezichungen und Vorstellungen geprégt
sind (Fiehler, 1985, 203). Wenn also die emotive Kommunikation auch in der Fremdsprache auf
dem Hintergrund des jeweils eigenen Konversationsstils interpretiert wird, konnen Komm-
unikations- und Beziehungsprobleme wegen falscher Partnereinschétzung entstehen sowie
ethnische Stereotype verfestigt werden.

2. Befahigung zum Ausdruck von Emotionen aus der Sicht der aktuell
geltenden Fremdsprachencurricula

Um die Befdhigung zum Ausdruck von Emotionen aus der Sicht der
Fremdsprachencurricula hinreichend darzustellen, miissen m.E. folgende Fragen beant-
wortet werden:
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1. Wird die Befihigung zum Ausdruck von Emotionen in der Fremdsprache als expli-
zites Lernziel gesetzt?

2. Wie wird diese Lerzielsetzung gegentiber anderen gewichtet?

3. Wie wird diese Lernzielsetzung priziert?

2.1. Befihigung zum Ausdruck von Emotionen als explizites Lernziel

Trotz der eingangs festgestellten Relevanz der Beféhigung zum Gefiihlsausdruck wird
diese Fahigkeit/Fertigkeit tiberraschenderweise nicht in jedem Rahmenplan zum expliziten
Lernziel gesetzt, so z.B. in den aktuell geltenden Lehrplédnen fiir Englisch und Franzosisch,
die 1992 in Bayern und 1993 in Nordrhein-Westfalen in Kraft getreten sind. Andere Lehr-
plane erwihnen dieses Lernziel mehr oder weniger oberfldchlich. Im ,.Zertifikat Deutsch
als Fremdsprache” (1992, 13) und in ,,Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache (1985.
26), an denen sich zahlreiche Lehrwerke fiir DaF orientieren, wird empfohlen, eine solche
miindliche Ausdrucksfahigkeit anzustreben, die den Lernenden befihigt, aufler seinen
Bediirfnissen, Wiinschen, Meinungen auch seine Gefiihle in Situationen aus dem alltag-
lichen Bereich verstdndlich und in angemessener Form auszudriicken. In anderen Lehrpld-
nen wird auf die Befdhigung zum Ausdruck von Emotionen im Kontext von zu erwerben-
den Sprachhandlungen hingewiesen, wo sie neben anderen, meist heterogenen Zielset-
zungen aufgelistet wird. So stehen in den ,,Rahmenrichtlinien fiir den Mittelstufenunterricht
am Goethe-Institut™ von 1996 (S. 36) ungeordnet nebeneinander folgende Zielsetzungen:

— an einem Gesprich teilnehmen

— seine Gefiihle ausdriicken,

— einen Bericht geben, eine Aussage paraphrasieren, eine Beschreibung geben u.a.m.

Eine solche Lernzielbestimmung ist insofern inkonsequent, als die genannten Ziele
wegen ihrer zugrundeliegenden Handlungskomplexitit unterschiedlichen Zielebenen zu-
zuordnen sind, denn z.B. die Teilnahme am Gespréch bzw. die Erstellung einer Beschrei-
bung ist eine komplexere Fertigkeit als die Befahingung zur GefiihlsduBerung (vgl. z.B. die
Teilfertigkeiten, die beim «Beschreiben» bendtigt werden in J. Iluk, B.Witosz 1998).

In den hessischen ,, Rahmenrichtlinien Sekundarstufe I Neue Sprachen™ von 1980 (S.
79) wird die Befahigung zum Gefiihls-ausdruck hinter den kognitiven Lernzielsetzungen
wie Mitteilung von Informationen und Meinungen plaziert. In der neuen Fassung, d.h. im
,,-Rahmenplan Neue Sprache Sekundarstufe I'* von 1996 ist die Befahigung zum Ausdruck
von Emotionen nicht im Rahmen der miindlichen, sondern der schriftlichen Fertigkeit als
kommunikative Funktion aufgefaBt und in eine Reihe heterogener Zielbestimmungen wie
Kontaktpflege, Veranlassen, Beschreiben/Berichten, Erzahlen und Gestalten, Diskutieren
und Argumentieren gesetzt.

In den Lehrplinen fiir hohere Sprachbeherrschungstufen wie die Oberstufe des Gym-
nasiums ist die Befdhigung zum Gefiihlsausdruck ginzlich aus dem Blickfeld vorloren-
gegangen, denn da dominieren ausschlieBlich wissensbezogene und methodologische
Lernziele, wie etwa

— vertiefte Kenntnis des Sprachsystems,

— vertiefte Kenntnis der Textsortenmerkmale,

— Problematisieren von Sachverhalten,

MethodenbewuBtsein bei der ErschlieBung, Wiedergabe und Produktion von Texten
vgl. Rahmenrichtlinien fiir das Gymnasium. Englisch. Gymnasiale Oberstufe, Hannover 1982,
S. 6; Lehrplan Franzosisch. Grund- und Leistungsfach in der Oberstufe des Gymnasiums.



136 JAN ILUK

Rheinland-Pfalz 1983, S. 11 ff.). Ein Grund dafiir konnte u.a. darin gesehen werden, daf} die
Lernzielbestimmung in Kategorien der Redeintentionen hauptsichlich fiir die niedrigeren
Sprachbeherrschungstufen charakteristisch ist, wihrend in den hoheren Spracherwerbstufen
die Informationsentnahme, -verarbeitung und -weitergabe, d.h. wissensbezogene Zielsetzun-
gen und zweckrationaler Austausch von Sachinformationen im Zentrum des Sprachkurses
stehen. Dies fiihrt im extremen Fall, wie Schneider (1998, 8) in seinem kritischen Beitrag zur
Sprachausbildung an Gymnasien und Universititen zeigt, zu einer philologischen Engfiihrung,
die die Lernzielbestimmung auf eine textanalytische Arbeit reduzieren laBt.

Eine dhnliche Situation begegnet uns in den in der Fachliteratur dargestellten und
diskutierten Curricula fiir den Hochschulunterricht. Vgl. exemplarisch das UNICERT-
Zertifikatssystem am Sprachzentrum der Universitdt Potsdam: Entwicklungsstand und
Perspektiven (K.-H. Eggensperger 1998). Je hoher die Sprachbeherrschungsstufe ist, um
so stirker sind die Lernzielsetzungen in diesem Curriculum auf die fach- und textbezogenen
Fertigkeiten bezogen (vgl. die tabellarisch zusammengestellten Ausbildungsstufen und
die Ausbildungsziele S. 110).

2.2. Gewichtung der Lernzielsetzung

Nach einer expliziten Gewichtung dieser Zielsetzung ist in den Curricula vergeblich zu
suchen. Die wenigen Aussagen dazu zeugen eher davon, daff die kommunikative Rele-
vanz der Befdhigung zur GefiihlsduBerung nicht gebiihrend anerkannt wird. So begegnet
uns z.B. in den Rahmenrichtlinien Sekundarstufe I Neue Sprachen Hessen von 1980 S. 53
folgende Aussage:

..Ein Teil der Sprachfunktionen muf} eher und umfassender verfiigbar gemacht werden
als andere, weil sie in unterrichtlichen Kommunikationssituationen haufiger bendtigt wer-
den. So diirfte es fiir die Schiiler wichtiger sein, daB} sie zundchst Zustimmung, Ableh-
nung, Verstehen und Nichtverstehen ausdriicken kénnen, als etwa Sehnsucht, Bestiir-
zung, Verletztheit oder Niedergeschlagenheit.*

In der Curriculumnovelle von 1996 (S. 8) wird sogar empfohlen, beim AuBern von
Eindriicken oder Gefiihlen auf Einsprachigkeit zu verzichten, wenn das Gespriach noch
nicht angemessen in der Fremdsprache gefiihrt werden kann. Diese Empfehlungen sind
offensichtlich die Folge der antizipierten negativen Konsequenz, die notwendigerweise
aus der curricularen Unterbewertung der Befidhigung zum Gefiihlsausdruck in der Fremd-
sprache gezogen wird.

Diesen Meinungen kann man jedoch nicht vorbehaltlos zustimmen, denn zum einen
sind die Beispiele fiir Emotionen im zitierten Curriculum tendentiell gewihlt worden, um
die Relevanz der Fertigkeiten aus dem Bereich der Gespréchsfiihrung hervorzuheben, und
zum anderen gibt es auch im Unterricht zahlreiche Situationen, in denen Lerner ein grof3es
Bediirfnis haben, Emotionen wie affektive Betroffenheit, Faszination, Freude, Irritation,
Angst, Sympathie, Hoffnung, Sorge u.v.a. ganz spontan und differenziert auszudriicken.
Das ist z.B. bei spielerischen Aufgaben, bei der Auseinandersetzung mit literarischen,
kiinstlerischen bzw. landeskundlichen Inhalten, beim kreativen Schreiben der Fall.

2.3. Prizisierung der Lernzielbestimmung

Im Normalfall gehen die meisten Lehrplidne nicht iiber die lapidare Lernzielsetzung
«Geflihle ausdriicken» hinaus. In manchen Richtlinien erfolgen detailliertere Lernziel-
bestimmungen in Form von Listen/Katalogen zu erwerbender emotiver Sprechintentionen.
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So sind z.B. nach ,, Zertifikat Deutsch als Fremdsprache* (1992, 37 ff.) Redemittel zu folgen-
den Gefiihlen und Emotionen zu vermitteln und zu beherrschen:

— Sympathie/Antipathie

— Hoffnung/ Sorge

— Waunschvorstellung

— Freude, Bedauern, Traurigkeit, Mitleid

— Gefallen/ MiBfallen

— Zufriedenheit/ Unzufriedenheit

— Gleichgiltigkeit/Gelassenheit

— Enttduschung

— Erstaunen/Uberraschung

Was die quantitativen Vorgaben zu den emotiven AuBerungs-intentionen betrifft, so
unterscheiden sich die Rahmenplidne besonders stark voneinander, denn in einem Rah-
menplan werden 10 Emotionen (Rahmenplan Sekundarstufe I Hessen 1996, S. 28) und in
einem anderen 37 (Rahmenrichtlinien fiir die Realschule, Englisch, Niedersachsen 1993, S.
12) genannt, wihrend fiir die deutsche Sprache eine Liste von 56 Emotionsbegriffen ermit-
telt wurde (Schmidt-Atzert 1980, 10 ff.). Die hier signalisierte Diskrepanz in den quantitati-
ven Vorgaben ist nicht nur auf die jeweiligen Schultypen zuriickzufiihren, sondern eher
darauf, daB hierfiir keine objektiven bzw. begriindeten Auswahlkriterien angesetzt wer-
den. An dieser Stelle sei an die Konsequenzen fiir die Auswahl der Sprachmittel erinnert,
die sich aus den differenzierten Vorgaben ergeben konnen. Je geringer die Zahl der emotiven
Redeabsichten, um so kleiner und liickenhafter ist der im FSU vermittelte Wortschatz, um
so betrdchlicher die vorprogrammierten kommunikativen Defizite der Lerner im
Gefiihlsausdrucksvermogen.

Auferdem wird hiermit das im Alltagsleben benotigte Spektrum der verbalen Gefiihls-
manifestation auf keinen Fall erfaf3t. In die Zertifikatsliste sind z.B. solche primadren Emo-
tionen nicht aufgenommen worden wie Angst, Wut, Neid, Frustration, Verzweiflung, Lei-
denschaft, Stolz, Dankbarkeit, Zuneigung, um nur ganz wenige zu nennnen. Es fallt leicht
auf, daf3 hier in erster Linie diejenigen Gefiihle fehlen, die fiir padagogisch nicht wiin-
schenswert gehalten werden. Dieser Standpunkt wird auch konsequent in manchen
Lehrwerken eingehalten, in denen die Redemittel zum Ausdruck sog. negativer Gefihle
nicht vermittelt werden. So ist es z.B. im Lehrwerk ,.Deutsch. Ein Lehrbuch fiir Ausldnder™
aus der echemaligen DDR, wo man auf die «richtige» Erziehung ganz genau geachtet hat.
DaB eine solche Einstellung nicht viel mit Erziehung, zielgerechter Unterrichtsplanung
und Vorbereitung auf mogliche Alltagssituationen und Rollen zu tun hat, braucht hier
nicht weiter ausgefiihrt zu werden.

In manchen Lehrpldnen wird diese Zielsetzung in Kategorien des Sprachhandelns
gefaBt, indem postuliert wird, daf die Lerner befdhigt werden sollen:

— Gefiihle zu @uern bzw. zu erfragen (Lehrplan der AHS, Osterreich 1983, 104),

— emotionelle Haltungen auszudriicken und herauszufinden (Rahmenrichtlinien,

Hessen 1980, 79),

Die in Kategorien des Sprachhandelns gefafiten Lernzielbestimmungen sind m.E. zu
allgemein und zum Teil inadaqut gegentiber authentischem Sprachverhalten.

Eine kritische Bemerkung gilt der Lernzielbestimmung «Gefiihle erfragen», auch wenn
sie auf den ersten Blick sehr naheliegend klingt. Die Einwinde ergeben sich zum einen
daraus, daf sich die Fragen nach Emotionen aus syntaktischer Sicht nicht von anderen
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Fragetypen unterscheiden, so daB hier kein besonderer Zwang besteht, spezifische inter-
rogative Strukturen zu vermitteln und einziiben. Zum anderen ist es nicht iiblich, nach dem
Gefiihlszustand einer Person zu fragen, da er an vielfdltigen Manifestationformen ohne
weiteres erkennbar ist, wie etwa motorische und vegatative Vorgénge (z.B. Zittern, Erro-
ten, Erbleichen), Intonationskontur, Stimmcharakteristika, Sprechgeschwindigkeit, Mimik,
Gestik, Gesichtsausdruck u.a., es sei denn es handelt sich um eine direkte Bestitigung
eines Gefiihls, wie etwa in:

Liebst du mich?

Argerst du dich noch?

Bist du wirklich enttduscht?

Dariiber hinaus setzen Erkundungsfragen nach einem erlebten Gefiihl normalerweise
einen recht hohen Vertrautsheitsgrad zwischen den Gespréchspartnern voraus, den es in
einer fremdsprachigen Kommunikation wegen des meist zu geringen Bekanntheitsgrades
noch nicht gibt. Man kann weiterhin annehmen, daf die Gefiihlserkundung sehr stark kultu-
rellen Konventionen unterliegt, die befolgt werden miissen, wenn man den Gesprichspart-
ner und seine intime soziale Indentitédt durch eine auch unabsichtigte Normverletzung nicht
strapazieren/verletzen will. Fragt man schon nach einer Emotion, so will man eher die Ursa-
che fiir einen Gefiihlszustand oder ein erwartetes, aber ausgebliebenes Gefiihl, die Intensitat
einer beim Gesprichspartner beobachteten Emotion oder die affektive Bewertungsreaktion
herausfinden bzw. eine unsichere Bewertung ausdriicken, wie etwa in:

Warum drgerst du dich?

Woriiber freust du dich?

Warum freust du dich nicht?

Was macht dich so sauer?

Aus den dargestellten Einwénden ergibt sich, daf die Lernzielbestimmung ,,Gefiihle
erfragen™ in den Curricula einer eingehender Prazisierung bedarf, in deren Rahmen sowohl
den konventionellen Aspekten und der Rollenangemessenheit als auch der lernziel-
addquaten Selektion der emotiven Redeabsichten und -mittel eine entsprechende Rech-
nung getragen werden muB.

Eines weiteren Kommentars bedarf die Zielbestimmung «emotionelle Haltungen her-
ausfinden», denn aus dieser knappen Formulierung geht ihre kommunikative und interak-
tive Bedeutung nicht geniigend hervor. Emotionen werden in der Regel erst von einer
bestimmten Intensitit bzw. Unerwartetheit/Erwiinschtheit an explizit thematisiert/verbali-
siert (Fiehler 1990, 72), wiahrend im Normalfall Emotionen aus dem Verlauf der Interaktion
und den sprachlichen Aussagen, die etwas anderes zum Thema haben, erschlossen wer-
den. Dies ist moglich, weil AuBerungen auBer ihren primiren Aussagefunktion weitere
kommunikative Funktionen und emotive Nuancen, wie etwa Informationen iiber kogniti-
ve, motivationelle, bewertende, physiologische, emotionale oder verhaltensdispositionelle
Aspekte, zum Ausdruck bringen (Mohle/Raupach 1979, 174 ff., Fiehler 1990, 72). In der
Forschung zur Kommunikation von Emotionen wird darauf hingewiesen, dal Emotionen
in sehr verschiedenen Verhaltensbereichen manifestiert werden. Es besteht auch kein
Konses dariiber, welcher Form Prioritit zukommt. Einen Uberblick dariiber gibt Fiehler
(1990, 61). Er unterscheidet:

1. physiologische Manifestationen (z.B. Zittern, Erbleichen)

2. nonvokale nonverbale Manifestationen (z.B. Mimik, Gestik)

3. vokale nonverbale Manifestationen (z.B. Affektlaute, Lachen, Stohnen)
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4. verbalisierungsbegleitende Manifestationen(z.B. Stimmcharakteristika, Sprech-

tempo)

5. Manifestationen im verbalen Anteil von AuBerungen(z.B. Erlebensbenennung,

Wortwahl, Ausrufe, Vorwiirfe)

6. Manifestation im Gesprichsverhalten (z.B. Gesprachsmodalitit, Thema, Diskurs-

typ)

Wie ersichtlich stellen die sprachlichen Manifestationsformen einen Spezialfall dar.
Selbst sie sind sehr vielfaltig. Es sind lexikalische Mittel (emotive Substantive, Adjektive,
Verben, Idiome, Interjektionen), wortbildungsmiBige (Prafix- und Suffixbildungen sowie
Zusammensetzungen), phonologisch-phonetische (Mehrfachakzentuierung, markierte
Laut-Quantitaten, Akzentrealisierungen, Lautstirke) und syntaktische (Wiederholungen,
intensivierende Genitivkonstruktionen, Wunschsitze, Satzparaphrasen mit Subjekt-Pra-
dikat-Struktur) (Fries, 1995, 146 ff).

Wenn also eine Emotion nicht direkt thematisiert, sondern mehr oder weniger indirekt
zum Ausdruck gebracht wird, d.h. derivationell, syntaktisch, metaphorisch, konnotativ
bzw. durch die Benennung/Beschreibung von Ereignissen, situativen Umstdnden, die
von der duflernden Person als deutlich negativ oder positiv interpretiert werden, muf} sie
herausgefunden und erschlossen werden. Heute wiirden wir sagen: sie wird inferiert. Dies
geschieht in der Regel nach Normen und Annahmen der jeweils eigenen Kultur und des
emotiven Konversationsstils. Dariiber hinaus hdangen Inferierungsprozefl und -erfolg da-
von ab, inwiefern dem Lerner die obengenannten Thematisierungs- und Ausdrucksfor-
men von Emotionen, ihre Ausdruckskonventionen und emotive Konversationstile in der
Fremdprache bekannt und vertraut sind und ob er imstande ist, parallel zum Austausch
von Sachverhalten die Kommunikation tiber Emotionen richtig zu erfassen. Anderenfalls
besteht besonders bei indirekt ausgedriickten Emotionen die Gefahr der Uber- bzw. Unter-
interpretation, die in erstem Fall zu Miverstandnissen und im zweiten Fall zu unvollstéin-
diger Dekodierung einer Mitteilung fiihrt.

Aus dem Gesagten sollte deutlich werden, wie wichtig die Befdhigung zum
Inferieren von Emotionen fiir die vollstandige und addquate Dekodierung einer Aus-
sage sowie die ErschlieBung der Beziehungen zwischen den Kommunikationspartnern
bzw. die Beziehung des Sprechers zum Gespriachsgegenstand ist, und welche Aspekte
sie umfaft. Man kann annehmen, daf} ein grofler Teil dieser Befahigung aus der Mut-
tersprache transferiert wird, weil man zumindest im europdischen Raum davon ausge-
hen kann, daB ,,in den relevanten sozialen Doméanen und Kommunikationssituationen
eine recht weitgehende Ubereinstimmung der Interaktionsmuster besteht™ (Baldeggaer
u.a. 1985, 28). Der Transfer wird dariiber hinaus durch den immer stdrkeren Einfluf3 der
amerikanischen Film- und Fernsehproduktion auf die transnationale/transkulturelle
Ausdrucksformen der Emotionen unterstiitzt. Es sei hier z.B. auf die Interjektion
«Wow!» als Ausdruck der Uberraschung hingewiesen. Trotz der Internationalisie-
rung der Verhaltensmuster und der sich immer mehr angleichenden Alltagskulturen
gibt es auBer sprachlichen Unterschieden signifikante Divergenzen vor allem in der
Wertung und Interpretation gefiihlsméssiger Verhaltensmuster. Da man in einer inter-
kulturellen Kommunikation zundchst an eigenen Gewohnheiten und Interpretations-
maBstdben festhilt, sind MiBverstindnisse in diesem Bereich vorprogrammiert. Be-
sondere Schwierigkeiten ergeben sich bei der Wahrnehnung von feineren Emotions-
nuancierungen und der Wirkung einer AuBerung als angenehm vs. unangenehm (Reinke
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2000, 72). Deshalb sind entsprechende konfrontative Untersuchungen unentbehrlich,
zumal gegentiber Interaktionspartnern aus dhnlichen Kulturen geringere Toleranz
geiibt wird und die Normalitdtserwatungen hier besonders hoch sind.

Fazit

Die Analyse legt folgende Schluifolgerungen nahe:

1. Die Relevanz der Befdhigung zum Gefiihlsausdruck in der Fremdsprache erwichst
zum einen aus der Bedeutung, die Emotionen in unserem Leben generell erfiillen. Beson-
ders hervorzuheben ist hier die Tatsache, dal emotionale Bekundungen einen starken
EinfluB auf die sozialen Beziechungen zwischen den Gespriachspartnern ausiiben und des-
halb gezielt als Mittel der Beeinflussung der Gesprachspartner z.B. bei der Stiftung sozia-
ler Beziehungen, bei der Gestaltung von Interaktionsformen oder bei der Losung
interpersonaler Konflikte eingesetzt werden. Dementsprechend kann die Befdhigung zur
emotiven Kommunikation als Teil der sozialen Kommunikationsfahigkeit betrachtet wer-
den. Aus diesen Griinden darf die Befdhigung zur GefiihlsduBerung im FSU auf keinen Fall
vernachlafigt werden.

2. Die geltenden Lernzielvorgaben in diesem Bereich sind zu allgemein, als daf sie in
dieser Form den spezifischen Problemen beim Gefiihlsausdruck Rechnung triigen und
folglich auf deren Grundlage sich die konkreten sprachlichen Qualifikationen addquat
bestimmen lieBen. In dieser Form konnen sie die steuernde und innovative Funktion nicht
richtig erfiillen. Deshalb ist bei deren kiinftigen Festlegung den Erkenntnissen der Bezugs-
wissenschaften, insbesondere der Linguistik, starker Rechnung zu tragen, damit auf deren
Grundlage die emotiven Lernziele moglichst prézis erfafSit werden.

3. Wenn die empfohlenen Themen(kreise) und die im FSU eingesetzen Texte die Ge-
fiilhle der Lerner ansprechen, bei ihnen Betroffenheit auslésen und/oder die Schiiler zu
einer emotionalen Auseinandersetzung herausfordern, bzw. kreatives Schreiben erfolg-
reich entwickeln sollen, und diese Zielsetzungen in der Unterrichtspraxis ernst genommen
werden, so miissen die Lerner zum differenzierten Ausdruck ihrer Gefiihle in der Fremd-
sprache gezielt und systematisch beféhigt werden, damit sie nicht notgedrungen in ihre
Muttersprache ausweichen, wie das woanders empfohlen wird. Deshalb sind in den Rah-
menpldnen/Richtlinien und folglich in der Schulpraxis solche Arbeitsformen aufzuwer-
ten, die zur Entwicklung der Befahingung zum Gefiihlsausdruck gezielt beitragen und das
Erreichen affektiver Lernziele systematisch fordern.

4. Die Befidhigung zum Gefiihlsausdruck soll nicht nur Lernziel in elementaren Sprach-
erwerbsstufen sein, sondern sich auf die gesamte Lernzeit erstrecken, damit Lerner die
Fihigkeit erwerben, den Geflihlsausdruck in seinen typischen Formen zu erschliefen bzw.
eine moglichst breite Palette von Emotionen selbst differenziert auszudriicken. Dies be-
darf der Verteilung des umfangreichen Lernstoffes auf mehrere Lernjahre und einer pro-
gressiven Lernzielbestimmung.

5. In den curricularen Vorgaben wird die Relevanz der Befdhigung zum Inferieren
von Emotionen nicht geniigend betont, obwohl dies nicht nur stets in authentischen
kommunikativen Situationen, sondern auch immer stirker in der Unterrichtspraxis prak-
tiziert wird.

6. Die Lehrpldne/Richtlinien weisen nicht auf interkulturelle Aspekte des Gefiihlsaus-
drucks sowie auf die Notwendigkeit deren Bewufitmachung und Sensibilisierung hin.
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