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Vorwort 
 
Die Beteiligung von Emotionen beim Erlernen und Lehren von Fremd- und 
Zweitsprachen ist über viele Jahre von der Fremdsprachenforschung vernach-
lässigt worden, obwohl Emotionen im engen Verbund mit kognitiven Fakto-
ren fremdsprachige Lernprozesse befördern und begleiten, auslösen aber auch 
beenden können. Emotionen, Affekte, Gefühle und Stimmungen, die alle 
beim Erlernen und Erwerb einer Fremd- und Zweitsprache beteiligt sein 
können, sind nicht immer einfach voneinander zu differenzieren, und sie sind 
auch nicht immer beobachtbar. Dennoch muss sich die Fremdsprachenfor-
schung zu Konzepten, die die affektiv-emotionalen Dimensionen zu erfassen 
suchen, neu positionieren, sie neu ausloten und in Bezug auf ihre Bedeutun-
gen für das Sprachenlehren sowie das individuelle und gemeinsame Spra-
chenlernen neu definieren. Dazu gehören auf der Seite der Lernenden zum 
einen die Motivations- und Leistungsdimensionen, die im Unterricht sehr oft 
von Emotionen wie Angst, Frustration oder auch Freude an geglückten Lern-
prozessen begleitet werden. Dazu zählen aber auch Emotionen, die sich an 
besonders interessanten Lerngegenständen entzünden, oder Emotionen, die 
erst als Ergebnis des Lernprozesses entstehen, wie etwa beim interkulturellen 
Lernen. Auch für die Lehrpersonen ist der alltägliche Umgang mit Emotionen 
im Fremd- und Zweitsprachenunterricht neu zu klären: Wie gehen sie mit 
Emotionen als individuellen und sozialen Variablen um? Wie planen sie Un-
terricht mit den emotionalen Determinanten der Lernprozesse? Wie schätzen 
sie emotionale Zielvorstellungen des fremd- und zweitsprachlichen Unter-
richts ein? Letztlich stellt sich genau an diesem Punkt auch die Frage, wie 
emotionale Dimensionen in Einklang zu bringen sind mit der Kompetenzori-
entierung des Unterrichts. Welche Widersprüche oder Überschneidungen 
ergeben sich aus der Perspektive der Fremdsprachenforschung?  

Vor diesem Hintergrund hatte sich die 40. Frühjahrkonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts die Aufgabe gestellt, Positionen und 
Konzepte zum Thema Emotionen im Fremdsprachenunterricht zu diskutie-
ren und zu analysieren. Einem bewährten Muster folgend tat sie dies anhand 
von Leitfragen, die den Teilnehmer*innen vorab zugestellt worden waren und 
zu denen sie sich in einem Statement im Umfang von 8-10 Seiten schriftlich 
äußern sollten. Diese Statements bildeten die Grundlage der Diskussion auf 
der Konferenz, die vom 13. bis 15.02.2020 im Schloss Rauischholzhausen, 
einer Tagungsstätte der Justus-Liebig-Universität Gießen, stattfand. Die Leit-
fragen lauteten: 

1. Unterschiedliche wissenschaftliche Kontroversen und Paradigmen-
wechsel haben in der Spracherwerbstheorie und Fremd-/Zweitspra-
chendidaktik dazu geführt, dass affektiv-emotionale Faktoren als we-
sentliche Erklärungsfaktoren neben kognitiven Faktoren anerkannt 
werden. In der Regel geht die Fremdsprachenforschung von einer drei-
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fachen Bedeutung der Emotionen im Lernprozess aus: Sie fungieren 
sowohl als individuelle Voraussetzungen der Lerner*innen wie auch als 
Determinanten des Lernprozesses, sie können aber auch ein Ergebnis 
des Lernens darstellen. Welche Variablen sehen Sie im Mittelpunkt ei-
ner Beforschung der affektiv-emotionalen Faktoren, die sich auf 
Fremdsprachenlernprozesse bezieht?  

2. Gibt es aktuelle Entwicklungen und Ansätze im Bereich des Lehrens 
und Lernens von Fremd- und Zweitsprachen, in denen die affektiv-
emotionalen Faktoren der Lernenden besonders berücksichtigt sind 
bzw. werden sollten? 

3. In der didaktischen Diskussion führt die Berücksichtigung von affek-
tiv-emotionalen Faktoren häufig zu Empfehlungen zur stärkeren Diffe-
renzierung bzw. Individualisierung der verschiedenen Lehr-/Lern- 
bzw. Unterrichtssituationen. Sind Ihrer Meinung nach auch andere 
Aspekte betroffen? Wie wirkt sich die Thematik auf die Forderung 
nach Kompetenzorientierung aus?   

4. In welchen Bereichen sehen Sie besonderen Forschungsbedarf und 
welche Forschungszugänge erscheinen Ihnen im Hinblick auf die af-
fektiv-emotionalen Faktoren im Kontext des Lehrens und Lernens 
fremder Sprachen besonders fruchtbar?  

Die in diesem Band abgedruckten Statements stellen die nach der Konferenz 
überarbeiteten Beiträge der Teilnehmer*innen dar. Sie zeigen den For-
schungsbedarf ebenso auf wie die Vielfalt unterschiedlicher Auffassungen 
darüber, welche Bedeutung emotionale Prozesse in Verbindung mit Kogniti-
on im Fremd- und Zweitsprachenunterricht innehaben. Auch werden Einzel-
aspekte emotionaler Dimensionen behandelt, die sich an einzelnen Lernge-
genständen beobachten und beforschen lassen.  

Veranstalter*innen und Teilnehmer*innen der Frühjahrskonferenz dan-
ken dem Präsidenten der Justus-Liebig-Universität sowie den Verantwortli-
chen vor Ort für die abermals gewährte Gastfreundschaft, die als Rahmenbe-
dingung für das Gelingen der Konferenz von erheblichem Wert war. 

 
Gießen, Bielefeld und Wuppertal, im Sommer 2020 

 
Eva Burwitz-Melzer Claudia Riemer Lars Schmelter 

 



 

Die Rolle der Emotionen im fremdsprachlichen 
Literaturunterricht 

Eva Burwitz-Melzer 

1 Einleitung und Fokus 

Die fremdsprachliche Literaturdidaktik, insbesondere die interkulturell aus-
gerichtete Literaturdidaktik, beschäftigt sich bereits seit geraumer Zeit mit 
dem engen Zusammenspiel kognitiver und affektiver Prozesse im Unter-
richtsgeschehen, die bei der Planung berücksichtigt, aber auch intensiv beo-
bachtet werden können (Bredella 2012; Burwitz-Melzer 2003; Donnerstag 
2017, 57; Nussbaum 2001). Meist sind sie bisher besonders oft dort betrachtet 
und beschrieben worden, wo es um die Rezeption der fiktionalen Texte selbst 
geht, also als ein Mit-Erleben der Emotionen von fiktionalen Charakteren. 
Tatsächlich sind Emotionen aber in dreifacher Hinsicht von Bedeutung bei 
Unterrichtszenarien mit literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht: 
Sie spielen erstens eine maßgebliche Rolle beim Faktor Motivation, der Ler-
nenden hilft, das Lesen eines fiktionalen Textes mit interkulturellem Inhalt 
überhaupt interessiert und offen zu beginnen und auch durchzuhalten (Bur-
witz-Melzer 2007). Zweitens determinieren Emotionen den Ablauf und die 
Auswirkungen des Leseprozesses, indem sie uns miterleben lassen, um welche 
Emotionen es in der Geschichte eigentlich geht (Burwitz-Melzer 2008); dies 
ist wichtig für die Sinnkonstitution des Textes. Drittens stellt die Fähigkeit, 
eine Handlung emotional und empathisch mit Anderen miterleben zu kön-
nen, aber auch ein wichtiges Lernergebnis dar, das heute als durchaus förde-
rungswürdig gilt, um zum interkulturellen Lernen beizutragen. Der folgende 
Aufsatz möchte sich mit diesen drei Aspekten von Emotionen im fremd-
sprachlichen Literaturunterricht beschäftigen. Dabei sollen nach einer Be-
griffsdefinition die oben genannten drei Aspekte von Emotionen in literari-
schen Szenarios betrachtet und auf ihre Bedeutung für fachdidaktische 
Zusammenhänge hin untersucht werden. Ziel der Überlegungen ist es darzu-
stellen, welche große Bedeutung emotionale Prozesse und Lernprozesse in 
den interkulturell ausgerichteten literarischen Unterrichtsszenarios inneha-
ben.  
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2  Emotionale Prozesse im fremdsprachlichen Literaturunterricht 

Im 18. und 19. Jahrhundert werden Emotion und Kognition als widerstrei-
tende Kräfte betrachtet, wobei die Emotionen oft negativ besetzt und als zer-
störerisch bewertet werden, die von rationalen Kräften im Zaum gehalten 
werden müssen (vgl. Donnerstag 2017, 57; Roald 2007, 9-17). Erst im 
20. Jahrhundert wird dieses Konzept durch neuere Theorien ersetzt, die sich 
vor allem auf Erkenntnisse der Psychologie und Philosophie stützen. Heute 
sind kognitive Emotionstheorien von Psychologen, etwa von Richard Lazarus 
und Phoebe Ellsworth, und Philosophen, wie den Vertretern der judgement 
theory, Martha Nussbaum, Robert C. Solomon und Robert M. Gordon, aner-
kannt und bilden die Grundlage für weitergehende Konzepte in zahlreichen 
Wissenschaftsdisziplinen. Wenn wir über Emotionen im fremdsprachlichen 
Literaturunterricht nachdenken, geschieht dies deshalb in der Regel auf der 
Grundlage dieser Konzepte, die Emotionen als Resultate der Informations-
verarbeitung ansehen und deshalb einen sehr engen Zusammenhang zwi-
schen Kognition und Emotion herstellen, indem sie betonen, dass eine Emo-
tion stets eine „Beurteilung einer bestimmten Situation“ sei oder sie 
zumindest enthalte oder dass einer Emotion solch ein Urteil vorangehe. 
Richard Lazarus hält ein solches Urteil für den Kern einer Emotion und be-
schreibt diesen als „[a]ppraisal of the significance of the person-environment 
relationship“ (Lazarus 1991 zitiert in Robinson 2005, 13). Ohne ein solches 
Urteil, so Lazarus, gäbe es keine Emotion, ist eine solche Beurteilung aber 
einmal erfolgt, muss auch zwangsläufig eine Emotion daraus resultieren.  

Emotionen haben zwar stets mit Beurteilungen der Lebenswelt zu tun – 
und zwar immer dann, wenn eine Situation entstanden ist, die wir als für uns 
vorteilhaft oder als bedrohlich beurteilen – sie sind aber nicht einfach iden-
tisch mit dieser Beurteilung. Vielmehr stellt eine Emotion eine kürzere oder 
auch längere Folge von Ereignissen dar, es handelt sich also stets um einen 
emotionalen Prozess. Die erste Reaktion, eine Art affektive Einschätzung 
(affective appraisal) erfolgt sehr schnell auf einen bestimmten lebensweltli-
chen Stimulus, ist automatisch und hat physiologische Reaktionen zur Folge. 
Im nächsten Schritt wird entschieden, welche Bedeutung der Stimulus für uns 
hat. Ist er lebensbedrohlich für uns selbst oder Menschen, die sehr eng mit 
uns verbunden sind, ist er positiv, ein Grund zur Freude für uns und die 
Menschen, die eng mit uns verbunden sind – oder kann er ignoriert werden? 
Erst danach folgt eine genauere kognitive Bestandsaufnahme (cognitive ap-
praisal or monitoring) und damit auch eine Beurteilung der Situation, die sich 
auf bereits vorhandene Erfahrungen mit ähnlichen Situationen stützt und 
sowohl allgemeine, evolutionäre wie auch kulturell gebundene, individuelle 
Erfahrungsmomente enthält. Diese zweite Beurteilung wird unser weiteres 
Verhalten in der Situation maßgeblich steuern.  
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There is (1) an initial affective appraisal of the situation that focuses attention 
on its significance to the organism and causes (2) physiological responses, 
which get the organism dealing with the situation as very broadly appraised by 
the affective appraisal, and which gives way to (3) a further more discriminat-
ing cognitive appraisal or monitoring of the situation. In other words, emo-
tion is not a thing or a response or a state or a disposition; it is a process, a se-
quence of events (Robinson 2005, 59). 

In diesem prozesshaften Geschehen kommt nach Robinson dem emotionalen 
Gedächtnis zunächst in Phase (1), der ersten gefühlsmäßigen Einschätzung 
der Situation, eine besondere Rolle zu. Das emotionale Gedächtnis entschei-
det darüber, ob eine Situation sehr schnell als gefährlich oder befremdlich, 
peinlich oder freundlich eingeschätzt wird. Dabei spielen erlernte oder auch 
angeborene Stimuli wahrscheinlich eine maßgebliche Rolle (Robinson 2005, 
73), d.h. ein emotionaler Prozess muss als stark individuell angesehen werden. 
Richard Lazarus betont aber, dass es nach den ersten Einschätzungen noch 
weitere „secondary appraisals“ gibt, die anzeigen, ob man die Situation meis-
tern wird, was die weiteren Erwartungen, Hoffnungen und Befürchtungen 
sind, die man mit der Situation in Beziehung bringt (Lazarus zitiert bei Ro-
binson 2005, 75f.). Damit ist gemeint, dass es zwischen Mensch und Umwelt 
zu einem stetigen Wechsel von zunächst affektiven Einschätzungen, Feed-
backs, dann kognitiven Einschätzungen oder Beurteilungen kommt, die es 
uns erlauben, auch komplexe oder sich verändernde Situationen erfolgreich 
zu bewältigen. Zu den darauffolgenden kognitiven Einschätzungen gehört es 
auch, dass Menschen ihre jeweilige emotionale Erfahrung mit umgangs-
sprachlichen Beschreibungen zu kategorisieren versuchen. Diese Reflexion 
hat eine einordnende und oft auch abschließend bewertende Wirkung, sie 
wird in der Regel nach eigenkulturellen Konzepten in allgemein verständli-
chen Termini formuliert.  

But in ordinary life, people tend to appraise their own emotional experiences 
by applying generalized labels from common sense or ‘folk’ psychology. So I 
may think to myself: ‘I see now why I yelled at Bobby: I was jealous of Sue who 
had been monopolizing his attention, … in short, I reflect upon the stream of 
emotional responses and try to assess in folk-psychological terms what 
prompted them and how to categorize them (Robinson 2005, 79f.). 

Dabei ist es wichtig zu wissen, dass unterschiedliche kulturelle Systeme 
durchaus auch unterschiedliche emotionale ‚Landkarten‘ besitzen können, die 
zum einen die Emotionen anders benennen können oder auch einige Emoti-
onen aufweisen, die in anderen Kulturen gar nicht vorkommen mögen. Zum 
anderen muss man sich der Tatsache bewusst sein, dass eine abschließende 
Einschätzung auch durchaus fehlerhaft sein kann. Schließlich subsumiert 
man den emotionalen Prozess unter den Gesichtspunkten, die einem Indivi-
duum zugänglich sind. Man stellt eine Hypothese auf über eigene Reaktionen, 
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obwohl wahrscheinlich nicht alle emotionalen Reaktionen, nicht alle Ein-
schätzungen affektiver und kognitiver Art zugänglich sind. 

Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, dieses grundlegen-
de Verständnis von emotionalen Prozessen, von Emotion und Kognition auf 
Unterrichtsszenarien mit literarischen Texten zu beziehen. Dabei wird die 
dreifache Bedeutung von Emotionen als motivationale affektive Faktoren, als 
sinnkonstituierende Mittel der Rezeption und als Lernziel in Form von empa-
thischen Emotionen untersucht.   

 
3  Emotionen und Motivation vor dem Leseprozess – Plädoyer für 

eine individualisierte Lektüre 

Schülerinnen und Schüler durchlaufen im Fremdsprachenunterricht vielfach 
emotionale Prozesse und greifen dabei auch auf ihre emotionalen Gedächt-
nisse in Bezug auf das Lesen literarischer Texte zurück, die natürlich indivi-
duell geprägt sind. Werden sie im Unterricht mit einem solchen Text kon-
frontiert, kann dies – je nach Art der Lesesozialisation – durchaus 
kontroverse emotionale Reaktionen hervorrufen in Bezug auf eine persönli-
che Einschätzung des Textes, auf die Einstellung zum Thema bzw. auch die 
Aufgabenstellung im Unterrichtsszenario. Der französische Schriftsteller und 
Lehrer Daniel Pennac stellt Ende der Neunziger Jahre eine provokante Liste 
von Rechten auf, die er jedem Leser, jeder Leserin zugestehen möchte. Dazu 
gehören z.B. Seiten in einem Buch zu überspringen, ein Buch nicht zu Ende 
zu lesen, das Recht ein Buch noch einmal oder auch gar nicht zu lesen und 
über das Verstandene im Buch zu schweigen (vgl. Pennac 1994, 167-198). Im 
schulischen Unterricht sind diese Rechte – so sehr sie uns als Privatleser/in 
bei Pennacs Lektüre auch beeindrucken und überzeugen – ausgehebelt, denn 
hier geht es um gelenktes Lesen im weitesten Sinne. In der Regel ist der Text 
oder eine kleine Auswahl von Texten als nicht verhandelbar vorgegeben, das 
Tempo der Bearbeitung wird von der Lehrkraft bestimmt, die Lernprozesse 
sind Gegenstand des Unterrichts, sie werden in Diskussionen und Hausauf-
gaben kontrolliert, im besten Falle ausgehandelt (vgl. Burwitz-Melzer 2007).  

Besonders Lernende, die zu Hause keine oder nur eine sehr rudimentäre 
Lesesozialisation erfahren haben und in ihren bisherigen schulischen Erfah-
rungen mit literarischen Texten auch wenig Erfolg verspürt haben, weil sie 
diese Texte vielleicht langweilig, thematisch weit entfernt von ihren Interes-
sen, in der Fremdsprache als zu schwierig empfunden haben, werden mit 
Ablehnung und sogar Angst, auf jeden Fall jedoch mit gebremster Motivation 
reagieren, wenn sich eine neue Einheit mit Romanen und Kurzgeschichten 
ankündigt. Die self-fulfilling prophecy „Romane sind nichts für mich“, „Kurz-
geschichten finde ich immer blöd“, besetzen das literarische Leseerlebnis sehr 
schnell mit negativen emotionalen Vorzeichen. Allzu schnell gesellt sich nach 
dem Unterrichtsgespräch der Eindruck: „Ich weiß nicht, worauf die Lehrper-
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son hinauswill“ dazu, weil das Verstehen eines literarischen Textes als ver-
meintliche exklusive Beschäftigung mit Symbolen, rhetorischen Mitteln und 
Schreibstrategien wahrgenommen wird, die zum Alltagsleben eines/r Lernen-
den im Fremdsprachenunterricht keinerlei Bezug haben und deren Verstehen 
nur „Eingeweihten“ vorbehalten sind. Diese irgendwann im Anfangsunter-
richt gemachten Erfahrungen können sich verfestigen und verselbständigen, 
so dass in höheren Jahrgangsstufen der Zugang zu literarischen Texten durch 
eine negative motivationale Haltung versperrt sein kann.   

Zwei Auswege aus diesem Dilemma können einer negativen Erfahrung 
mit dem literarischen Lesen vielleicht etwas entgegensetzen und neue eher 
positiv besetzte Erfahrungen hervorrufen: eine stark individualisierte Lek-
türeauswahl, die ein sehr breites Angebot an Texten, vor allem auch doppelt 
kodierte Texte unterbreitet, und eine sorgfältige, an das Alter und die Sprach-
erfahrung der Lernenden angelehnte Einstiegssequenz, die alle Schülerinnen 
und Schüler auch emotional in der Einstiegsphase der Lektüre einbezieht (vgl. 
hierzu z.B. Bredella/Burwitz-Melzer 2004, 250-270). Eine möglichst individu-
alisierte Auswahl der Lektüre, die immer mehrere literarische Texte zur Aus-
wahl stellt oder kombiniert und auch die Zugangsformen und Aufgabenstel-
lungen variiert und individualisiert, ermöglicht es den Lernenden, sich aktiv 
für ein Werk oder eine bestimmte Aufgabenstellung zu entscheiden, andere 
aber abzulehnen. So kann bereits die Einstiegsphase der Lektüre als etwas 
Eigenes, Selbst-Gewähltes und Selbst-Erarbeitetes betrachtet werden und 
damit bereits die erste Begegnung mit dem Text als kleiner individueller Lese-
erfolg verbucht werden, dem ein insgesamt positives Leseerlebnis folgen 
kann. 

 
4  Emotionen beim Lesen von Literatur – Plädoyer für einen 

rezeptions-theoretischen Ansatz auf der Basis der 
Bildungsstandards 

Eine rezeptionstheoretische Literaturdidaktik, die sich auf neuere Erkenntnis-
se der Psychologie stützt und Emotion ebenso wie Kognition im Rezeptions-
prozess verankert sieht, geht davon aus, dass die ästhetische Erfahrung des 
individuellen Lesers / der individuellen Leserin wichtig ist, weil sie lebens-
weltliche Bezüge herstellen kann und sich nicht nur auf eine formalistische 
Rezeption des Textes zurückzieht. Die Rezeptionstheorie geht davon aus, dass 
Texte den Lesenden auch emotional ansprechen und das Leseerlebnis damit 
in ethischer und moralischer Hinsicht für den Lesenden bedeutsam machen 
(vgl. Bredella/Burwitz-Melzer 2004, 33-38). Wie kann das funktionieren, 
wenn es sich doch bei literarischen Texten nicht um lebensweltliche Erfah-
rungen handelt? Die Frage, ob emotionale Leserreaktionen auf die Gefühle 
oder Handlungen von Papier- und Zelluloidhelden echt sein können, ist nicht 
neu: Bredella argumentiert mit Aristoteles, dass es zwischen ästhetischer Welt 
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und Lebenswelt keine scharfe Trennung gibt und dass deshalb die Emotionen, 
die wir empfinden, wenn fiktionale Protagonisten handeln, wir selbst aber 
nicht eingreifen können, ‚echt‘ seien, da literarische Texte als Modelle der 
Wirklichkeit fungieren: 

Die Auffassung, dass Emotionen bei der Rezeption literarischer Texte eine 
zentrale Rolle spielen, wird mit dem Hinweis in Frage gestellt, dass die Emoti-
onen der Leser nicht echt sein können, weil die Charaktere gar nicht existie-
ren, sondern nur aus Worten aufgebaut werden. Dagegen lässt sich einwen-
den, dass die Charaktere in Analogie zu Menschen konzipiert werden und 
dass der Leser sie nach den Wertmaßstäben beurteilt, mit denen er auch Men-
schen in der Lebenswelt beurteilt. Insofern sind die Charaktere ‚wirklich‘ und 
die Gefühle des Lesers ‚echt‘ (Bredella/Burwitz-Melzer 2004, 79). 

Aus dieser Annahme kann auch ein wichtiger Nutzen für den fremdsprachli-
chen Literaturunterricht entstehen, wenn wir durch die Lektüre von Texten 
etwas über eigene Emotionen und die der Anderen lernen, die wir an uns 
selbst so differenziert nicht beobachten und in der Lebenswelt meist nicht in 
ihrer Komplexität entdecken können. Protagonisten durchleben in literari-
schen Werken zahlreiche emotionale Prozesse, die wir als Zeugen miterleben 
und nachvollziehen können. Die literarische Kunstform erlaubt es uns, den 
Prozess genau und immer wieder zu studieren, da wir erst schrittweise durch 
die Struktur des Werks mit dem emotionalen Geschehen der Figuren vertraut 
gemacht werden, es sich erst allmählich vor unseren Augen entfaltet. So kann 
sich auch unser Eindruck der geschilderten Emotionen sukzessive, unter Be-
rücksichtigung aller miteinander konkurrierenden Aspekte entfalten (vgl. 
Robinson 2005, 155f.). 

Literarische Texte bauen also mit den Leserinnen und Lesern zwei Ebenen 
von emotionalen Prozessen auf: Zum einen beobachten die Lernenden, wie 
die Protagonisten emotionale Prozesse durchlaufen, wie ihre Wünsche, Hoff-
nungen, Befürchtungen sich ändern. Indem Leserinnen und Leser diese Ent-
wicklungen beobachten und miterleben, erweitern sie zum anderen selbst 
ihren emotionalen Horizont und lernen neue Aspekte – durchaus auch neue 
kulturelle Aspekte – der Emotionen kennen. Robinson nennt dieses Phäno-
men eine „emotionale Erziehung“, die – je nach Disposition und kulturellem 
Hintergrund – auch unterschiedliche Schwerpunkte und Akzentsetzungen bei 
verschiedenen Leserinnen und Lesern haben darf. Diese Schwerpunkte kön-
nen bei den Gefühlen von einzelnen Protagonisten oder bei Konflikten zwi-
schen fiktionalen Charakteren liegen, es können kulturelle oder interkulturel-
le Thematiken sein, die von Schülerinnen und Schülern angesprochen 
werden. Damit nähert sich Robinson dem Konzept der Rezeptionstheorie an, 
die davon ausgeht, dass Leser auch ganz unterschiedliche emotionale und 
kognitive Reaktionen auf einen literarischen Text entwickeln können. Es liegt 
dann an der fachdidaktischen Kompetenz der Lehrkraft, die angesprochenen 
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Themen in ein Unterrichtsgespräch oder eine neue Aufgabenstellung so ein-
zubinden, dass die lesenden Lernenden in der Fremdsprache und mit Rück-
bezug auf den jeweiligen Text genauer über ihre ersten Feststellungen nach-
denken und sie ihre Emotionalität noch schärfer ausloten. Es sollte hier 
vielleicht noch angefügt werden, dass für Fremdsprachenlernende zusammen 
mit einer diesbezüglichen Aufgaben- oder Fragestellung auch das passende 
Vokabular bereitgestellt werden sollte oder dass sich eine spezielle Aufgaben-
stellung mit dem Sammeln eines Wortschatzes zu den Dimensionen der 
Emotionalität im Text befasst. 

If we are reading seriously and attentively, we become emotionally engaged 
with the characters and we experience a stream of changing emotions as we 
read. Our own emotional experiences evolve as we follow the evolving emo-
tional experiences of the main characters. Different readers may have different 
experiences. Doubtless, too, the same readers will have different experiences 
on rereading the same novel (Robinson 2005, 175).  

Als verantwortlichen ‚Erzieher‘ macht Robinson dabei den impliziten Autor 
aus, der durch Struktur und künstlerische Mittel die Aufmerksamkeit des 
Lesers lenkt. Wenn in einem Roman oder einem Spielfilm durch die Struktur 
des fiktionalen Textes emotionale Prozesse sukzessive enthüllt werden, es 
aber immer noch kausale Rätsel gibt, die emotionale Reaktion des Zuschauers 
immer wieder kontrolliert und ‚geradegerückt‘ wird, muss das emotionale 
Urteil über die Protagonisten stets neu überdacht werden, es müssen neue 
Ursachen für Taten gefunden, neue Motive enthüllt und neue Entschuldigun-
gen für ein Fehlverhalten akzeptiert werden. Dieser emotionale Prozess weist 
große Parallelen auf mit dem Ablauf emotionaler Reaktionen in unserer Le-
benswelt. 

It follows that although we respond emotionally to literary works in a way 
very similar to the way we respond to people and events in real life, there is at 
least one major difference: in responding emotionally to literature, our re-
sponses are guided and managed – through the form or structure of a work – 
much more carefully than is possible in life, and this is an important source of 
pleasure in literature (Robinson 2005, 228). 

Wenn wir Robinsons Argumenten folgen, bedeutet dies für die Unterrichts-
arbeit mit literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht, dass Lehrkräfte 
mit ihren Aufgabenstellungen als Bewusstmacher, als Monitore für diese 
emotionalen Prozesse auftreten und sich dieser Rolle auch bei der Unter-
richtsplanung bereits bewusst sein müssen. Sie sollten, um die emotionalen 
Lernprozesse, die ein solcher Text bieten kann, auszunutzen und auch auszu-
reizen, die Emotionen der Protagonisten durch Fragen und Aufgabenstellun-
gen für die Lernenden nachvollziehbar machen. Dazu gehört es auch, den 
Lese- und Verstehensprozess zu verlangsamen oder zu wiederholen, wenn die 
emotionalen Reaktionen und die kognitiven Beurteilungen noch der schärfe-
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ren Konturierung bedürfen. Wichtig ist jedoch, dass es durchaus Unterschie-
de in der emotionalen Reaktion und kognitiven Einschätzung eines Protago-
nisten, einer Handlung auf Seiten der Lernenden geben darf. 

Unterrichtsgespräche über literarische Texte, aber auch kreative Aufga-
benstellungen eignen sich gleichermaßen zu einer solchen Fokussierung auf 
emotionale Reaktionen. Es gilt vorab auszuloten, welche Details im jeweiligen 
Text besonders im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen sollten. Manchmal 
kann es von Nutzen sein, Textstellen, in denen Emotionen der Protagonisten 
genannt oder erläutert werden, bei der ersten oder zweiten Lektüre anzustrei-
chen. Auch sollte vorab mit den Lernenden ein ausreichend großes Inventar 
an Vokabular zu emotionalen Prozessen abgesprochen worden sein, so dass 
in umgangssprachlicher Art über die Emotionen der literarischen Figuren 
und auch über eigene Emotionen diskutiert werden kann. Unterstützt werden 
die emotionalen Prozesse – dies mag für viele überraschend sein – auch von 
den Bildungsstandards, bisher zumindest von denen der gymnasialen Ober-
stufe (KMK 2012). Es sind vor allem zwei Standards, auf die ich in diesem 
Zusammenhang die Aufmerksamkeit lenken möchte: „Die Schülerinnen und 
Schüler können sich mit den Perspektiven und Handlungsmustern von Akt-
euren, Charakteren und Figuren auseinandersetzen und ggf. einen Perspekti-
venwechsel vollziehen“ (KMK 2012, 20). Standard 4 erläutert den Umgang 
mit Perspektivenwechseln. Es handelt sich bei einem Perspektivenwechsel, 
der mit einer literarischen Figur vollzogen wird, um einen hypothetischen 
Verstehensprozess, der sich darin manifestiert, dass der Lernende die Gedan-
ken, Wünsche und Motive einer Figur nicht nur nachvollziehen, sondern 
auch selbst in Worte fassen und zu einem stimmigen Bild vervollständigen 
kann. Zu einem solchen Perspektivenwechsel benötigen die Lernenden nicht 
nur eine recht große sprachliche Kompetenz, sondern auch Einfühlungsver-
mögen und Wissen über beispielsweise das soziale Umfeld der Person, mit 
der der Perspektivenwechsel vollzogen werden soll. Dieser Deskriptor stellt es 
also als durchaus wünschenswert im Sinne einer intensiven Verarbeitungstie-
fe des Textes und seiner Sinnkonstitution in den Lesenden dar, dass häufige 
Perspektivenwechsel bei der Textarbeit verlangt werden, wo dies sinnvoll 
erscheint. Standard 5 verweist auf den Prozesscharakter der Textarbeit, die es 
oft nötig macht, sich in einem zyklischen Vorgehen dem spezifischen Text 
oder Medium der Textarbeit anzunähern. „Die Schülerinnen und Schüler 
können ihr Erstverstehen kritisch reflektieren, relativieren und ggf. revidie-
ren“ (KMK 2012, 20). Endpunkt ist dabei nicht das erste Textverständnis, das 
in einer einmal verfestigten Meinung mündlich oder schriftlich festgehalten 
werden soll, sondern es werden Spielräume geschaffen für eine allmähliche 
Annäherung an literarische und nicht-literarische Texte. Gerade im Fremd-
sprachenunterricht ist dies ein wichtiges Anliegen, denn die Lernenden müs-
sen sich die Texte auf zahlreichen Ebenen erschließen, da ihnen zum einen 
die Sprache noch teilweise unbekannt ist und ihnen zum anderen auch die in 
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den Texten dargestellten Kulturen und Konzepte noch fremd sind. Ein pro-
zesshafter Charakter der Textarbeit ist Chance und Verpflichtung zugleich; 
die Lernenden müssen bei der Überprüfung einer eigenen Meinung auch 
zulassen, dass einmal gefasste Schlüsse zugunsten einer größeren Verarbei-
tungstiefe noch einmal genau durchdacht und korrigiert werden sollen. Beide 
Standards belegen anschaulich, dass das Einfühlen in Emotionen und das 
Erleben eigener Emotionen bei der Arbeit mit Texten, insbesondere mit lite-
rarischen Texten, heute nicht im Widerspruch steht zur Kompetenz- und 
Standardorientierung, sondern ausdrücklich erwünscht ist und als sinnvoll 
erachtet wird.  

 
5  Empathiefähigkeit als Ziel eines fremdsprachlichen 

Literaturunterrichts – Plädoyer für einen differenzierten 
Empathiebegriff  

Geht es um die Ziele, die der fremdsprachliche Literaturunterricht verfolgt, so 
wird heute, gerade wenn es gleichzeitig auch um interkulturelles Verstehen 
geht, häufig betont, dass Lernende in der Lage sein sollen, Perspektiven zu 
wechseln. In den nationalen Bildungsstandards findet sich die Formulierung, 
dass Schülerinnen und Schüler der gymnasialen Oberstufe beim Lesen von 
Texten und Erleben von Medien „Werte, Haltungen und Einstellungen ihrer 
zielsprachigen Kommunikationspartner erkennen und unter Berücksichti-
gung des fremdkulturellen Hintergrundes“ einordnen können sollen (KMK 
2012, 20). Mehrfach wird der Vollzug eines Perspektivenwechsels angespro-
chen bzw. die Fähigkeit, mehrere Perspektiven zu vergleichen und abzuwägen 
(ebd.). Die in diesen Operationalisierungen angesprochenen Kompetenzen 
vereinen in der Regel Kognition und Emotionen miteinander, da Lernende 
verstehen und nachvollziehen sollen, was Protagonisten aus anderen Kulturen 
in Situationen, die ihnen selbst vielleicht zunächst fremd sind, erleben und 
welche Bedeutung dies für die Charaktere hat. Ihr Ziel und damit auch ein 
Kompetenzziel des fremdsprachlichen interkulturell ausgerichteten Literatur-
unterrichts ist Empathiefähigkeit: 

Schülerinnen und Schüler erschließen die in fremdsprachigen und fremdkul-
turellen Texten enthaltenen Informationen, Sinnangebote und Handlungsauf-
forderungen und reflektieren sie vor dem Hintergrund ihres eigenen kulturel-
len und gesellschaftlichen Kontextes. […] Damit erwerben sie die Voraus-
setzungen, zu kulturellen Geprägtheiten Empathie wie auch kritische Distanz 
zu entwickeln, ein begründetes persönliches Urteil zu fällen und ihr eigenes 
kommunikatives Handeln situationsangemessen und adressatengerecht zu ge-
stalten (KMK 2012, 20f.). 

Die Nennung des Kompetenzziels „Empathie“ bleibt wie auch das der „kriti-
schen Distanz“ undifferenziert in diesem Text, es bleibt bei der Nennung 
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zweier zentraler Schlagworte, die aber nicht näher ausdifferenziert werden. So 
wird z.B. nicht geklärt, dass und wie sich der Begriff aus Kognition und Emo-
tionen zusammensetzt (Breithaupt 2016, 84ff.) Der Begriff „Empathie“ bedarf 
aber einer besonderen Erläuterung, damit dieses Ziel im Unterricht auch 
angestrebt und realisiert werden kann. 

Erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts wird der Begriff der Empathie, wie wir 
ihn kennen, geprägt (vgl. Assmann/Detmers 2016, 1-4). Zu Beginn des 
21. Jahrhunderts entfachten die Erkenntnisse der Kognitions- und Neurowis-
senschaften die Diskussion um den Begriff in vielen Disziplinen, in denen das 
Verhalten des Menschen erklärt, beschrieben und gefördert werden soll. Mar-
tha Nussbaum (2001, 302) drückt es folgendermaßen aus: „Empathy is an 
imaginative reconstruction of another person’s experience, whether that ex-
perience is happy or sad, pleasant or painful or neutral, and whether the im-
aginer thinks the other person’s situation good, bad, or indifferent“. Nuss-
baum zeichnet hier einen neutralen, nicht wertenden Begriff der Empathie 
nach und grenzt diesen bewusst und sorgfältig ab von ähnlichen Begriffen wie 
Anteilnahme und Erbarmen, die gewöhnlich ein Gefälle von einem Subjekt in 
neutraler Position zu einem leidenden Objekt beschreiben (vgl. Assmann/ 
Detmers 2016, 4). Auch Mitleid bezeichnet einen anderen, deutlich von Em-
pathie zu unterscheidenden Gefühlszustand, indem es in der Regel eine enge 
Beziehung zwischen zwei Individuen voraussetzt, die eine große Affinität 
zueinander verbindet (ebd.). Denn die mit den Begriffen Anteilnahme, Er-
barmen und Mitleid verbundenen Konzepte von Unglück, Schmerz oder 
Leiden sind nach Nussbaum nicht zwingend Zustände, die Empathie hervor-
rufen.  

Menschen sind von Natur aus gut auf empathische Leistungen vorbereitet 
und sie benötigen diese Fähigkeit zum Überleben (vgl. Breithaupt 2016, 84f.). 
Insbesondere kognitions-wissenschaftliche Erkenntnisse haben in den letzten 
Jahrzehnten durch die Entdeckung der Spiegelneuronen gezeigt, dass Men-
schen die besondere Fähigkeit haben – und vielleicht auch gar nicht anders 
können – als sich ineinander einzufühlen, da das intellektuelle und emotiona-
le miteinander Fühlen angeboren ist. Martha Nussbaum (2001) und Fritz 
Breithaupt (2017) haben die kognitiven und emotionalen Prozesse, die durch 
Empathie ausgelöst werden können, ausführlich beschrieben, wobei sie sich 
beide darum bemühen, sowohl eine positive und sozial wirkende Empathie 
darzustellen, wie auch vor einer zu einseitigen Konnotierung des Begriffs zu 
warnen (Breithaupt 2017; Nussbaum 2001); sie stellen also beide auch die 
dunklen Seiten der Empathie in ihren Konzepten dar.   

Assmanns und Detmers (2017) schildern in der Einleitung zu ihrem kul-
turgeschichtlichen Buch über die Grenzen der Empathie ein fünfstufiges Sze-
nario, das es uns erlaubt, die emotionale Disposition des Menschen zur Em-
pathie als eine sich entwickelnde und auch als zu fördernde Eigenschaft zu 
verstehen (vgl. Coplan 2006 und de Vignemont/Singer 2006 zitiert in Ass-
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mann/Detmers 2017, 5-7). Dieses Modell kann helfen, die Überlegungen zur 
Förderung der Empathie im fremdsprachigen Literaturunterricht einzuord-
nen. Auf der ersten Stufe stellt Empathie eine kurzlebige physiologische Reak-
tion dar, einen affektiven Zustand, der quasi als Reflex auftritt. Das klassische 
Beispiel für diesen somatischen Reflex (ebd., 5) ist das Säuglingszimmer mit 
neugeborenen Babies im Krankenhaus, das zeigt, dass ein weinendes Baby 
sehr rasch alle anderen mit Weinen „anstecken“ kann.  

Bereits auf der zweiten Stufe, der imaginativen Empathie (ebd.), werden 
die Bezüge und die emotionalen Reaktionen der Personen, die Empathie ent-
wickeln, sehr viel komplexer: Wird über einen fiktionalen Charakter und sein 
Schicksal gelesen, wird ein fiktives Leben in einem Film verfolgt, so kann 
diese Beobachtung eine „affektive Resonanz“ (de Vignement/Singer (2006) 
zitiert von Assmann/Detmers 2017, 5) hervorrufen. Im Gegensatz zur ersten 
Stufe verläuft diese affektive Reaktion nicht automatisch, sondern stützt sich 
auf die Quelle der Beobachtung, also den Stimulus von außen, der die Imagi-
nation der empathischen Person auslöst und ihr suggeriert, dass sie wie die 
beobachtete Person fühlt. Die Entdeckung, dass Gefühle geteilt werden kön-
nen und dass die Imagination eine Brücke zu den Gefühlen anderer bauen 
kann, ist wichtig. Sie birgt allerdings die Gefahr, dass empathische Personen 
die geteilten Gefühle nicht immer moralisch durchleuchten können; die Ge-
fühle könnten sogar aktiv missbraucht werden zum Schaden der Anderen. 
Nussbaum und Breithaupt warnen vor diesen dunklen Formen der Empathie 
und führen einige Beispiele an wie den Henker, der seine Opfer quält, und 
dies sogar in seiner Vorstellung genießen kann, weil ihm dessen Pein nicht als 
Übel, sondern letztendlich als positiv erscheint (Nussbaum 2001, 329f.) oder 
sadistische und obsessive Formen der Empathie wie Stalking (Breithaupt 
2017, 183-202). Nussbaum (2001, 329f.) fasst zusammen: „More generally, 
enemies often become adept at reading the purposes of their foes and ma-
nipulating them for their own ends: once again, this empathy is used egoisti-
cally, denying real importance to the other person’s goals“.  

Die imaginative Empathie, die sich darauf stützt, dass die Perspektive des 
Lesers oder Beobachters mit der des Opfers teilweise verschmilzt, weil der 
Leser/Beobachter sich mit dem Opfer identifiziert, ist also eine Form und 
Stufe der Empathie, die sehr häufig mit fiktionalen Texten und fiktionalen 
Figuren in Verbindung gebracht wird. Assmann und Detmers (2017, 5-6) 
sprechen deshalb auch von ästhetischer Empathie. Unterschieden von der 
imaginativen Empathie wird die dritte Stufe der Empathie, die sich auf per-
sönliche Interaktion gründet. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass sie zweifach 
wirkt: Hier stellt sich der empathische Mensch vor, wie es sich anfühlt an der 
Stelle einer anderen Person zu leiden, gleichzeitig aber ist dieser Mensch sich 
darüber im Klaren, dass er oder sie selbst in Sicherheit ist. In dieser differen-
zierenden, auch ambivalenten Haltung drückt sich die dritte Stufe der Empa-
thie aus:  
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While the imaginative incorporation of the other’s perspective creates a state 
of similarity between the empathic subject and the object of empathy, a clear 
understanding of the difference between self and other is the precondition for 
more complex forms of empathy where the self is no longer used as the tem-
plate for the imagination, but an effort is made to stretch the imagination by 
putting oneself into the other’s shoes (Assmann/Detmers 2017, 6). 

Wenn wir an den Handlungsort des fremdsprachlichen Literaturunterrichts 
denken, wäre diese Stufe erreicht, wenn nach dem Lesen des Textes und dem 
Erfüllen einer Aufgabe zum Perspektivenwechsel in einer Reflexionsphase die 
Unterschiede der Lebenssituation zwischen dem empathischen Subjekt (den 
Lernenden der Klasse) und dem Objekt der Empathie (dem fiktionalen Prota-
gonisten) aufgezeigt würden (vgl. Burwitz-Melzer 2003, 433-483). Dabei wird 
dem empathischen Leser/ der empathischen Leserin durchaus bewusst, dass 
sie sich nicht selbst in der Notsituation befindet, sich nicht retten muss. Da-
mit hat der empathische Mensch einen klareren Blick auf die Notlage und 
erkennt oft Aspekte der Situation, die dem fiktionalen Charakter verborgen 
bleiben – etwa eine zweite drohende Gefahr oder auch eine wahrscheinliche 
Rettung (Breithaupt 2017, 16-18). Eine vierte und fünfte Stufe der Empathie 
siedeln Assmann und Detmers dort an, wo Empathie die Region der Gefühle 
verlässt und sich in aktiven Handlungen, also in Unterstützung und Fürsorge 
äußert. Dieser Schritt in die Lebenswelt verlässt den unterrichtlichen Kontext 
und kann in der Schule kaum beobachtet werden (Assmann/Detmers 2016, 5-
6).  

Selbst wenn man einer so eingeteilten Stufung der Empathiefähigkeit kri-
tisch entgegenhalten kann, dass sich diese Stufen – mit Ausnahme der ersten 
– wohl nicht immer ganz deutlich voneinander trennen lassen und die Über-
gänge von der zweiten zur dritten und der vierten zur fünften sicher fließend 
sind, veranschaulicht das Konzept doch eine Differenzierung, die sich in der 
Gegenüberstellung von ästhetischem – hier im weitesten Sinne auch schuli-
schem – Kontext (Stufe zwei und drei) und lebensweltlichem Kontext nieder-
schlägt. Die Hoffnung, dass Empathiefähigkeit zusammen mit Urteilsvermö-
gen und Kooperationsfähigkeit als Lernziel eines Literaturunterrichts bis in 
die Lebenswelt der Lernenden hineinwirken kann, ist eine, die sich sowohl bei 
Martha Nussbaum wie auch bei Lothar Bredella findet. Dahinter steckt die 
Hoffnung: Wenn ich die Empathiefähigkeit der Lernenden durch Perspekti-
venwechsel mit fiktionalen Charakteren fördere, die in den zielkulturellen 
Texten dargestellt werden, wirkt sich dies auf die Empathiefähigkeit und die 
moralische Kompetenz der Lernenden positiv aus und schlägt sich wahr-
scheinlich auch im täglichen Leben und Umgang mit anderskulturellen Per-
sonen nieder. Es wird also ein sehr direkter Bezug zwischen Empathie und 
Moral sowie moralischem Handeln hergestellt. Der Grundgedanke, dass nar-
rative Texte, die Welteinsichten bieten, diese Welteinsichten so befördern, 
dass sie in der Lebenswelt zum Handeln anregen, ist aber auch kritisiert und 
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mit Skepsis beäugt worden. Fritz Breithaupt (2017, 206) bezeichnet unkriti-
sches Nachdenken über Empathie als „Friede-Freude-Eierkuchen-Mentali-
tät“. Er behauptet: „Empathie ist nicht unbedingt förderlich für moralische 
Prozesse“ (ebd., 204) und fährt fort:  

Allerdings widersetzt sich Empathie einer einfachen Instrumentalisierung für 
einen guten Zweck und gehorcht auch nicht der simplen additiven Logik, dass 
mehr Empathie bessere Menschen hervorbringt. Ein Medikament zur Steige-
rung der Empathie wäre mithin keine Lösung (Breithaupt 2017, 204).  

Es erscheint also wichtig, darüber nachzudenken, was im fremdsprachlichen 
Literaturunterricht leistbar, was erwartbar und plausibel ist, statt Empathie als 
ein pauschales Lernziel einzusetzen. Bredella setzt deshalb neben das Lernziel 
Empathie eine geschulte Urteilskraft, um zu zeigen, dass Empathie allein 
nicht ausreicht, um kooperatives Handeln auszulösen. Literarische Texte mit 
ihren „Störungen“ (Bredella 2012, 69) und moralischen und interkulturellen 
Herausforderungen stellen seines Erachtens 

[...] eine Welt dar, in der Charaktere mit Ungerechtigkeiten, Enttäuschungen 
und Widerständen, die sie an der Entfaltung ihrer Kräfte hindern, konfron-
tiert werden. … Fiktionale Geschichten halten uns den Spiegel vor. Das utopi-
sche Moment bei ihrer Rezeption liegt … wohl eher darin, dass Ungerechtig-
keiten und Kooperationsstörungen nicht verdrängt, sondern zur Sprache 
gebracht werden und dass in ihnen explizit oder implizit Orientierungen und 
Wertvorstellungen enthalten sind., die uns als Rezipienten zu differenzierten 
Stellungnahmen anregen. Dafür sind Empathie- und Urteilsfähigkeit zentrale 
Voraussetzungen (Bredella 2012, 69). 

Um Empathie als Voraussetzung zum Verstehen, aber auch als realistisches 
Lernziel einsetzen zu können, ist es unabdingbar, empathische Vorgänge, also 
das Einfühlen in die fiktionalen Charaktere adressatengerecht, also auch al-
tersgemäß zu üben und im Anschluss an eine literarische Unterrichtseinheit 
zu reflektieren. Erst die Reflexion, die nachträglich noch einmal vor Augen 
führt, welche emotionalen und kognitiven Prozesse die Lernenden durch die 
Lösung der Aufgabenstellungen durchlaufen haben, kann das Bildungspoten-
zial der Empathie wirklich entwickeln helfen. Erst mit ihrer Hilfe gerät die 
„kritische Distanz“, die wir als Leser/ Leserinnen dringend benötigen, um 
literarisches Erleben von lebensweltlichem Erleben zu differenzieren, abgeru-
fen und verstanden.  
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In Zeiten von „Global English“: 
(De-)Motivation zum Erlernen zweiter und weiterer 
Fremdsprachen in der Schule 

Daniela Caspari 

Ein zentrales Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist der Erwerb von „Mehr-
sprachigkeit“, die im schulischen Kontext nach wie vor hauptsächlich durch 
den sukzessiven Erwerb zweier oder mehrerer Fremdsprachen erreicht wer-
den soll. Da Französisch in der Bundesrepublik Deutschland in der Schule 
über lange Jahre die einzige bedeutende moderne Fremdsprache neben Eng-
lisch war, standen die Motive zum Erlernen des Französischen und die Moti-
ve zur Abwahl des Faches spätestens seit der Monographie von Düwell (1979) 
immer wieder im Fokus des Interesses. Erst die aktuelle Studie von Fritz 
(2019) deutet darauf hin, dass sich die Abwahlmotive für die Fächer Franzö-
sisch und Spanisch nicht wesentlich zu unterscheiden scheinen. Aus diesem 
Grund möchte ich das diesjährige Thema der Frühjahrskonferenz zum Anlass 
nehmen, um über „Motivation“ nachzudenken, den affektiven Faktor, der 
neben der kognitiven „Sprachlerneignung“ als zentrale Variable des Indivi-
duums für erfolgreiches Fremdsprachenlernen gilt (vgl. Riemer 2010, 168).  

Nach der Darstellung der Entwicklung der Lernerzahlen (Abschnitt 2.1) 
und den Abwahlmotiven für die 2. und 3. Fremdsprachen (Abschnitt 2.2), 
widme ich mich der prominenten Rolle des Englischen (Abschnitt 2.3), das 
offensichtlich einen zentralen Faktor für die Abwahl der anderen Fremdspra-
chen darstellt. Bislang ist jedoch noch kaum bekannt, was Schülerinnen und 
Schüler trotz der Vorherrschaft des Englischen dazu motiviert, in der Schule 
weitere Fremdsprachen zu wählen und über die Mindestbelegzeit hinaus fort-
zuführen. Hierfür können die in der Motivationsforschung identifizierten 
unterschiedliche Motivationsfaktoren (Abschnitt 3) sowie die Konzepte des 
„multilingual self“ bzw. des „ideal multilingual self“ einen Ansatz bieten (Ab-
schnitt 4).  

 
1 Die Zielsetzung: Erwerb von „Mehrsprachigkeit“ durch schulischen 

Fremdsprachenunterricht  

Das oberste Ziel des Fremdsprachenlernens in Europa und des schulischen 
Fremdsprachenerwerbs in Deutschland ist bekanntermaßen der Erwerb von 
Mehrsprachigkeit. So formulieren bereits die Bildungsstandards für die Erste 
Fremdsprache für den Mittleren Schulabschluss dieses Ziel:  
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Vom Fremdsprachenunterricht in der ersten Schulfremdsprache ist daher zu 
erwarten, dass die kommunikativen, interkulturellen und methodischen 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler für ihr Handeln in mehrsprachi-
gen Situationen am Ende der Sekundarstufe verlässlich ausgebildet worden 
sind (KMK 2003, 7).  

Und die Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache bestärken in 
der Fachpräambel diese Funktion des schulischen Fremdsprachenunterrichts:  

Dem schulischen Fremdsprachenunterricht kommt eine besondere Bedeu-
tung für die Entwicklung von Mehrsprachigkeit und im Hinblick auf lebens-
begleitendes Sprachenlernen zu (KMK 2012, 11). 

Da der Fremdsprachenunterricht in Deutschland normalerweise einzel-
sprachlich organisiert ist, wird Mehrsprachigkeit in erster Linie dadurch an-
gestrebt, dass Schülerinnen und Schüler während ihrer Schulzeit zwei oder 
mehr Fremdsprachen bis zum Niveau B1 (Klasse 10) bzw. B2/C1 (Abitur) 
lernen. Bildungspolitisch wurde dieses Ziel in den ausgehenden 1990er Jahren 
durch eine Vorverlegung des Fremdsprachenbeginns in die Grundschule und 
die Ausweitung bilingualer Angebote unterstützt. Aktuell gibt es Bestrebun-
gen, in den Schulen häufiger Herkunftssprachenunterricht, vor allem in Tür-
kisch und Arabisch anzubieten. Da ich mich im Folgenden auf das Regelan-
gebot in den Sekundarstufen I und II beziehe, es über das Herkunftssprachen-
angebot jedoch keine verlässlichen Zahlen gibt und es in aller Regel in der 
Sekundarstufe I nicht fortgeführt wird1, kann ich dieses, insgesamt geringe 
Sprachlernangebot im Folgenden nicht berücksichtigen. Nicht berücksichti-
gen werde ich ebenfalls die aktuellen, zumeist im Kontext von Deutsch als 
Zweitsprache bzw. Sprachbildung entwickelten Ansätze, im Unterricht mög-
lichst aller Schulfächer Familiensprachen oder anderweitig „mitgebrachte 
Sprachen“ der Schülerinnen und Schüler einzubeziehen, weil diese Ansätze in 
aller Regel nicht auf einen Kompetenzzuwachs in diesen Sprachen, sondern 
auf ihre Wertschätzung und eine Stärkung der Bildungssprache Deutsch ab-
zielen. Mehrsprachigkeit im Sinne der Europäischen Union, dass „alle EU-
Bürgerinnen und -Bürger […] neben ihrer Muttersprache in zwei Fremd-
sprachen kommunizieren können [sollen]“ (Europäische Union o.J.; Her-
vorhebung im Original), ist daher am sichersten dadurch zu erreichen, dass 
möglichst viele Schülerinnen und Schüler bereits während ihrer Schulzeit 
zwei Fremdsprachen erlernen. 

 

 
1  Obwohl am Türkisch- und Russischunterricht, die üblicherweise als 2. Fremd-

sprache angeboten werden, auch Herkunftssprachensprecherinnen und -sprecher 
teilnehmen, gilt er nicht als Herkunftssprachenunterricht im klassischen Sinne. 
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2 Die Realität: Zur Situation der 2. und 3. Fremdsprachen in 
Deutschland2 

2.1 Entwicklung der Lernerzahlen 

Während in Luxemburg 100 %, in Finnland 98,4 % und in Italien 95,8 % der 
Schülerinnen und Schüler mindestens zwei Fremdsprachen lernen, trifft dies 
in Deutschland trotz seiner Selbstverpflichtung durch die Verabschiedung des 
Weißbuches (Kommission 1995) lediglich auf 34,5 % der Schülerinnen und 
Schüler zu – deutlich weniger als der EU-Durchschnitt von 58,8 % (vgl. 
EURACTIV vom 23. Februar 2017)3. Dies liegt zum einen an der fast flächen-
deckenden Einführung von Englisch als 1. Fremdsprache4, das in aller Regel 
bis zum Ende der Sekundarstufe I bzw. bis zum Abitur fortgeführt wird. Es 
liegt zum anderen daran, dass eine Fremdsprache für den Erwerb des Mittle-
ren Schulabschlusses ausreicht und nur für die Zulassung zur Abiturprüfung 
eine 2. Fremdsprache verlangt wird. Und es liegt sicherlich auch daran, dass 
in vielen Schulen die 2. und erst recht die 3. Fremdsprache mit attraktiven 
anderen Angeboten wie z.B. Arbeitslehre bzw. Wirtschaft/Arbeit/Technik, 
mit Informatik oder diversen AG-Angeboten konkurriert. Nicht zuletzt füh-
ren schulorganisatorische Maßnahmen wie Unterrichtszeiten in den Rand-
stunden, das Zusammenlegen unterschiedlicher Jahrgänge oder von Grund- 
und Leistungskursen, eine begrenzte Anzahl von Kombinationsmöglichkeiten 
bei der Wahl der Oberstufenkurse oder auch häufige Lehrerwechsel dazu, 
dass der Prozentsatz der Schülerinnen und Schüler, die eine 2. bzw. 3. Fremd-
sprache in der Sekundarstufe I sowie in der gymnasialen Oberstufe eine ande-
re Fremdsprache als Englisch wählen, sinkt.  

In der gymnasialen Oberstufe sank der Anteil der Französischlernerinnen 
und -lerner in den zehn Jahren von 2007/08 bis 2017/18 bundesweit um 
knapp 13 % (von 37,5 % auf 24,9 %). Dieser Rückgang wurde jedoch nicht 
durch die anderen Fremdsprachen ausgeglichen: Der Anteil der Spanischler-
nerinnen und -lerner stieg im gleichen Zeitraum zwar um knapp 4 %, dafür 
sank der der Lateinlerner und -lernerinnen um 3 %.5 Insgesamt lernten im 
Jahr 2017/18 in der gymnasialen Oberstufe 12 % weniger Schülerinnen und 

 
2  Die Überlegungen in diesem Kapitel basieren auf Caspari (2020a).  
3  Vgl. hierzu auch den Eurydice-Bericht „Schlüsselzahlen zum Sprachenlernen an 

den Schulen in Europa“ der Europäischen Kommission (2017).  
4  Ausnahmen sind z.B. das Saarland oder Berlin mit Französisch oder Sachsen mit 

Sorbisch. In diesen Fällen ist wie in den Staatlichen Europaschulen Berlin, die be-
reits in Klasse 1 den Unterricht hälftig in Deutsch und einer sog. Partnersprache 
anbieten, das Erlernen des Englischen als 2. Fremdsprache in der Sekundarstufe I 
verpflichtend.  

5  Der Anteil der Russisch- und Italienischlernerinnen und -lerner blieb mit 1,5 % 
bzw. 0,5 % weitgehend stabil.  
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Schüler eine andere Fremdsprache als Englisch als im Jahr 2007/08 (von 
77,3 % auf 65,2 %) (vgl. Statistisches Bundesamt 2018 und Vorjahre).6  

Diese deutliche Abwahltendenz ist hinsichtlich des Ziels, durch Fremd-
sprachenunterricht Mehrsprachigkeit zu erreichen, besorgniserregend: Ver-
mutlich dürfte nur ein Teil der Schülerinnen und Schüler bei der im Ver-
gleich zur 1. Fremdsprache deutlich geringeren Lernzeit7 in den formen-
reichen Fremdsprachen wie Französisch, Italienisch, Russisch oder Spanisch 
bzw. in den ganz anders strukturiertenFremdsprachen wie Chinesisch oder 
Arabisch am Ende der Sekundarstufe I ein solides Niveau B1 GeR (sog. 
Schwellenniveau) erreichen, so wie es die Bildungspläne ausweisen und so wie 
es den Schülerinnen und Schülern mit dem Mittleren Bildungsabschluss in-
zwischen automatisch zertifiziert wird, unabhängig vom tatsächlich erreich-
ten Niveau.8  

 

2.2  Abwahlmotive  

Nicht nur der Anstieg der Abwahlquote, sondern auch die Gründe für die 
Abwahl der Fremdsprachen sind m.E. besorgniserregend. Im Laufe der Jahre 
ist eine Reihe von Untersuchungen zu Schülereinstellungen und zu Abwahl-
motiven für die Fremdsprache Französisch erschienen (Bittner 2003; Hoff-
mann 2014; Küster 2007; Schröder-Sura/Meißner/Morkötter 2009; Venus 
2017). Sie zeigen übereinstimmend, dass es nicht primär die oben bereits 
genannten ungünstigen bildungspolitischen und schulorganisatorischen 
Rahmenbedingungen sind, die die Einstellungen zum Fach und die Gründe 
für dessen Abwahl bestimmen, sondern vor allem der von den Schülerinnen 
und Schülern erlebte Unterricht sowie die von ihnen wahrgenommenen 
Lernergebnisse.  

So beklagen die befragten Schülerinnen und Schüler vor allem den mit 
dem Fach verbundenen hohen Lernaufwand, die vielen Fehlermöglichkeiten 
und die im Verhältnis zum Arbeitsaufwand schlechten Noten. Am Unterricht 
selbst bemängeln sie, dass sie zu wenig Sprechen lernten und dass zu wenig 
Wortschatzarbeit betrieben werde. Stattdessen sei der Unterricht stark schrift-
lich ausgerichtet und „Grammatik“ im Sinne des Erwerbs von grammati-

 
6  In diesen Zahlen sind die Schülerinnen und Schüler, die in der gymnasialen Ober-

stufe neu mit einer Fremdsprache beginnen, enthalten.  
7  In Berlin und Brandenburg z.B. ist in der Stundentafel für die 2. Fremdsprache die 

Hälfte der Lernzeit der 1. Fremdsprache vorgesehen, für die 3. Fremdsprache ein 
Viertel. Für alle drei Fremdsprachen ist als Ziel das Niveau B1 GeR vorgeschrie-
ben.  

8  Da es bislang keine Studien zum tatsächlich erreichten Niveau in den 2. Fremd-
sprachen gibt, ist die in NRW geplante landesweite Sprachstandserhebung in den 
2. Fremdsprachen von großem fremdsprachendidaktischen Interesse.  
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schem Wissen und des Einübens von Formen nehme einen zu großen Raum 
ein. Darüber hinaus komme die Anwendung des erworbenen Wissens zu 
kurz. Insgesamt konstatieren sie zu geringe Lernfortschritte und erleben die 
Sprache insgesamt als wenig bis gar nicht nützlich. Einige Schülerinnen und 
Schüler begründen ihre Abwahl auch mit zu geringer Sprachlerneignung. 
Während diese Ergebnisse in Ermangelung von Untersuchungen für andere 
Fremdsprachen bislang ausschließlich für das Französische galten, weist die 
Studie von Fritz (2019) an Französisch- und Spanischlernern 
und -lernerinnen der 10. Klasse in zwei Bundesländern darauf hin, dass es 
keinen grundsätzlichen Unterschied zwischen dem Erleben der Fächer Fran-
zösisch und Spanisch zu geben scheint, obwohl Spanisch häufig als „leichter“ 
betrachtet und von Anfang an als „Weltsprache“ unterrichtet wird (vgl. 
Caspari/Rössler 2008).  

 

2.3 Die Bedeutung des Englischen 

Ein gemeinsames Ergebnis dieser Studien ist, dass die Schülerinnen und 
Schüler sowohl die 2. Schulfremdsprache als auch den Unterricht in dieser 
Sprache auf der Folie des Englischen wahrnehmen und beurteilen zu schei-
nen. An den von Fritz (2019) erhobenen qualitativen Untersuchungsdaten 
kann man dies besonders gut erkennen. So hängt die Einstellung zur Fremd-
sprache sehr stark mit ihrer wahrgenommenen Nützlichkeit zusammen, d.h. 
insbesondere damit, wo und wie häufig sie gesprochen wird. So ist für die 
Schülerinnen und Schüler das Englische auch in ihrer Freizeit allgegenwärtig. 
„Englisch gilt als unverzichtbar und ausreichend, während die Obligatorik der 
zweiten Fremdsprache häufig abgelehnt wird“ (Fritz 2019, 96). Die Ableh-
nung anderer Fremdsprachen als Englisch scheint punktuell sogar so weit zu 
gehen, dass sich Schülerinnen und Schüler weigern, im Unterricht der Ober-
stufe die von ihnen abgewählten 2. Fremdsprachen anzuwenden. So berichten 
Lehrerinnen und Lehrer davon, dass die Kommunikation mit Zielsprachen-
sprechern und -sprecherinnen selbst in informellen Situationen ausschließ-
lich auf Englisch erfolgt, andere berichten, dass sogar das Vorlesen oder Ver-
stehen von französisch- oder spanischsprachigen Quellen im Englisch- oder 
Deutschunterricht, selbst wenn es sich nur um einzelne Sätze handelt, abge-
lehnt wird.  

Während im Europäischen Jahr der Sprachen 2001 nicht zu erkennen war, 
dass das Ziel europäischer Mehrsprachigkeit in Frage gestellt werden könnte, 
scheint mir die Situation heute, knapp 20 Jahre später, deutlich verändert: 
Englisch hat als „Global English“ im gesellschaftlichen Bewusstsein noch 
weiter an Bedeutung gewonnen und die rasante Entwicklung elektronischer 
Kommunikationshilfen für Alltag und Beruf z. B. in Form von Übersetzungs-
programmen lässt das mühevolle Erlenen weiterer Sprachen als immer weni-


