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Magazin es una publicacién anual interdisciplinar, intercul-
tural y bilingtie que desde una perspectiva Sur-Norte huma-
nistica y critica, propugna el mejor conocimiento y una me-
jor divulgacién de la lengua, las sociedades y las culturas en
lengua alemana. Los contenidos, en su mayor parte relativos
al tema monogréfico de cada nlimero, se sitlan entre la in-
vestigacion literaria y cultural, la metodologfa del alemén co-
mo lengua extranjera, la lingtistica, la traduccion, la creaci-
on literaria, el entretenimiento y la informacion profesional y
académica.

Como publicacién a indexar por el sistema de informacién de
revistas cientificas LATINDEX, al menos el cuarenta por cien
de los trabajos publicados en el Magazin son trabajos de in-
vestigacion, comunicacion cientifica o creacién originales.
Estos articulos seran examinados por dos evaluadores exter-
nos anénimos, siguiendo los criterios de originalidad, clari-
dad, transparencia de las fuentes bibliogréficas, informacién
contrastada y coherencia de contenido y forma.
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mero (entre paréntesis) y las paginas, separados por coma.
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8. Envio de propuestas para el préximo nimero. Hasta el 1.10.2012
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Saluda

Grufwort

CHRISTOPH EHLERS

Vorsitzender AGA und FAGE

erte FAGE-Mitglieder,

Die Krise hat auch die deutsch-spanischen Beziehungen etwas durchgeriittelt, und
wieder einmal ist auf beiden Seiten kriftig in die Stereotypenkiste gegriffen worden.
Zuerst sollten die siidlindischen Arbeitnehmer weniger Siesta machen, dann waren
die spanischen Gurken Schuld, dann ist es die unbeirrbare deutsche Wahrungspoli-
tik, die in Siideuropa Proteste auslost. Und was haben diese politischen Ereignisse
mit uns Germanisten und Deutschlehrenden zu tun? Nun, wie stark Wirtschafts- und
Sprachenpolitik miteinander verkniipft sind, zeigen die diesjdhrigen Einschreibungs-
zahlen fur Deutsch an vielen Enrichtungen auf eine fast grausame Weise. Eine Spra-
che, die als schwer verschrieen und nur einer kleinen Minderheit zugénglich ist (kaum
3% der Schiiler an 6ffentlichen Schulen, iiber 20% an privaten), verliert auf einmal
ihren Schreckensnimbus und tiberfullt die Aulen. Was Claudia Schiffer nicht geschafft
hat, ist Angela Merkel und der spanischen Massenarbeitslosigkeit jetzt gelungen:
Deutsch boomt. Eine impressionistische personliche Umfrage im Dezember ergab ei-
nen durchschnittlichen Zuwachs um 80% an dreizehn verschiedenen Bildungsein-
richtungen, zwischen 37% an einem Goethe-Institut und fast 200% an zwei Dolmet-
scher- und Ubersetzungsstudiengingen. Gleichzeitig iibersteigt in Spanien zum ersten
Mal seit dreifSig Jahren die Zahl der Aus- die der Einwander und viele junge Spanier
ziehen wieder gen Mitteleuropa auf der Suche nach einer besseren Zukunft (E! Pais
semanal, 47/2011, De nuevo emigrantes).

“Was dem Einen sein Freud, ist dem Andern sein Leid”. Besser konnte man die ge-
genwirtige Situation des Deutschen in Spanien kaum beschreiben. Ich personlich se-
he meine Rolle als Mittler auch zwiespaltig, meine Gefiihle beim Anblick der gefill-
ten Aulen sind gemischt. Sicher, ich habe das Privileg, meine Muttersprache unter-
richten zu konnen, ich vermittle meinen jungen Lernenden Chancen und eroffne ih-
nen personliche und berufliche Horizonte, aber ich diene dabei, im gegenwirtigen
Kontext, auch gewissermafSen der Enthauptung der spanischen Wirtschaft im Inter-
esse der deutschen, denn Deutschland schopft die hellsten Kopfe dieser ,verlorenen
Generation’ ab, in deren Ausbildung hier viel investiert worden ist. Ein tragischer
Aderlass, in seinen realen AusmafSen allerdings auch diskutiert. Ich bin zuversicht-
lich, dass diese “Trans-Migranten‘ —dank Internet und Billig-Fliegern fast zeitgleich
hier und dort— in jeder Hinsicht bereichert zurtickkehren und ihrer Heimat zum
Aufschwung verhelfen konnen, wie es der Wunsch von Vielen ist. Und ich hoffe, dass
sich die grofSe Nachfrage nach Deutsch bei den Erwachsenen eines Tages auch end-
lich auf das offentliche Bildungsangebot fiir ihre Kinder niederschlagt. Im Moment
sind die Aussichten darauf paradoxerweise schlecht, Studienginge werden gekiirzt
und allein Andalusien bietet heuer Stellenausschreibungen fiir den Sekundarbereich.

2011 war fiir mich ein Jahr der ,Politischen Deutschreisen‘. Im August 2011 durf-
te ich die FAGE beim IDV-Arbeitstreffen und -Vertreterversammlung in Winterthur
in der Schweiz vertreten (www.idvnetz.org). Und im September lud der DAAD zum
10. Geburtstag seines Ortlsektorennetzes nach Bonn. Von beiden Veranstaltungen,
die auflerordentliche Vernetzungsgelegenheiten bieten und Symbiosen erméglichen,
mochte ich in der Sektion ,Riickspiegel* niher berichten. Hier sei nur noch an den
VIIL.FAGE-Kongress erinnert, der 2013 in Sevilla stattfinden wird, zum ersten Mal
an zwei Universititen, der ,Hispalense‘ und der Pablo de Olavide. Nach dem III. Kon-
gress in Malaga im Jahr 2000 freut sich die AGA wieder darauf, dieses Mal in Sevil-
la den TeilnehmerInnen interessante, lehrreiche und unterhaltsame Tage bereiten zu
konnen. Wir werden versuchen, das Deutsche in all seiner Vielschichtigkeit und im
aktuellen gesellschaftlichen Kontext zu durchleuchten. ,Kurse aus der Krise wire ei-
ner der moglichen Arbeitstitel...

Womit dieses Grufwort den Zirkel schliefit.

Im Namen der FAGE wiinsche ich allen Deutschlehrenden und Germanisten ein
ertragreiches Jahr 2012. ,Not macht den Meister* — Krisen sind immer auch Chan-
cen fiir Erneuerung.

Magazin 20



diciembre 2011 7



Breit-Seite

_.*
4
P .
i o
—
-l‘_h-“'- ;
11.._‘_____-_‘__’ r ‘

Anda-nada

as magazin feiert seine Nummer 20 inmitten eines Krisensturms, der auch
durch den Blitterwald der Druckmedien fegt. Mit unserem Papierwerk
sind wir fast vertraumte, gegen Byte-Miihlen streitende Romantiker, geht
heute doch alles billig, ruckzuck und piccobello ins Netz. Wir aber mo-
gen Papier, es ist etwas Handfestes und Schones, das die Leser in den Hin-
den halten, fihlen, riechen und verschenken kénnen. Ohne Konnektivi-
tatsprobleme und Viren. Nichtsdestotrotz sind wir zeitgemiff und auch
digital prasent. Unsere Zeitschrift erscheint mit wenig Verzogerung in pdf-
Version online (www.fage.es/magazin/magazin20), jetzt auch im geistes-
wissenschaftlichen Portal Dialnet. Auf der Homepage der AGA sind Uber-
setzungs-PraktikantInnen der Universitdt Pablo de Olavide dabei, alle al-
ten, vergriffenen Nummern des magazins online zugianglich zu machen,
von der Nummer 1 (1996), geziert von unserem Wappengemiise, der To-
moffel des Balthus Powenz, bis zur Nummer 15, der proppenvollen 15-
Jahre-Mauerfall-Nummer (2004). Die Arbeit Dutzender AutorInnen, einige
von ihnen mittlerweile verstorben (Hiltrud Hengst) oder im Ruhestand, andere damals Re-
ferendare, wissenschaftliche Hilfskrifte oder Lektoren und heute gestandene Lehrende und
Dozenten, ist wieder sichtbar geworden und kann auch heute weiter Friichte tragen. In die-
sen alten Nummern wird auch der egalitire, kritische und interdisziplinire Geist des maga-
zins in aller Frische deutlich, das ,,Alles von Allen fiir Alle“. Wir Mitglieder der Redaktion
sind jedenfalls ziemlich stolz und allen Institutionen, Mitarbeitern und Lesern, die uns tiber
diese Jahre immer wieder unterstiitzt haben, sehr dankbar.

»Es gibt nichts Gutes aufler man tut es“. Die erste Phase, von Nummer 1 bis 3, hatte eine
Auflage von 150 Exemplaren und war ein Produkt nur von und fir AGA-Mitglieder. Bald er-
laubte die entschiedene Unterstiitzung des Goethe-Instituts Auflagen von bis zu 1500 Exem-
plaren und den Vertrieb nach ganz Spanien. Bis zur Nummer 15 war Germdn Montes fiir Satz
und Design verantwortlich, danach brachte Jacinto Gutiérrez eine neue, sachlich aufgerdum-
te Asthetik. Von Anfang an gab es seriose, akademisch stichhaltige Beitrige, nur standen die-
se bunt neben anderen Textsorten wie zum Beispiel der ,Kartoffelserie’ (Nummer 1 bis 16!)
oder den lustig misslungenen Ubersetzungen der ,Versetzungen’. Im Laufe der Jahre hat sich
dabei ein Qualitdtsanspruch durchgesetzt, den wir nun noch einen Schritt weiter umsetzen
wollen. Ab diesem magazin20 orientieren wir uns an den QualitdtsmafSstiben der Datenbank
LATINDEX: ein internationaler wissenschaftlicher Beirat und 40 Prozent unveréffentlichte
kreative, akademisch-essayistische oder geisteswissenschaftliche Texte, die jeweils von zwei an-
onymen Experten begutachtet werden. Die weiteren 60 Prozent brauchen diesen strengen aka-
demischen Filter nicht zu durchlaufen, sondern ,, nur® der Redaktion zu gefallen, also gut
geschrieben, relevant, kritisch, informativ und/oder unterhaltsam zu sein. Um es mit einer klas-
sisch-spanischen Redewendung zu sagen: ,,Lo cortés no quita lo valiente“ (Hoflichkeit tut der
Ehre keinen Abbruch).

Das Schwerpunktthema dieses magazins ist die Bildung, Aufthinger der 150. Iahrestag Ru-
dolf Steiners, Begriinder der Anthroposophie und der Waldorfschulen. Trotz ihrer minoritiren
Prisenz haben die pidagogischen Reformmodelle, angefangen bei Comenius, iiber Rousseau,
Pestalozzi und Montessori, bis hin zu Dewey, Freire oder Freinet, immer wieder auch das
staatliche Schulsystem beeinflusst. Ihre “Erziehung vom Kinde aus” ist heute ein weithin
giiltiges Ideal, das der Realitdt entgegengehalten werden muss. Aber es kollidieren die Per-
spektiven von Eltern und Kind, Schiilern und Lehrern, Individuum und Gesellschaft, sowie
Manipulation und Freiheit, Erfolg und Scheitern. Bildung nutzt dem Einzelnen und der Ge-
meinschaft, aber sie schiitzt nicht vor der Barbarie. Zum Schutz der Werte, die durch die all-
gegenwirtige Merkantilisierung des Lebens bedroht sind, braucht unsere postindustrielle ,,fik-
tionskapitalistische“ (M. Vicent) Gesellschaft heute mehr denn je eine Riickbesinnung auf
ihre Kantschen Wurzeln und damit auf die Heranbildung kreativer, emanzipierter und be-
wusster Personen. Wie kann die Bildung diese Aufgabe erfiillen? Was haben die Geisteswis-
senschaften noch beizutragen? Und der Fremdsprachenunterricht? Diesen Fragen haben wir
versucht nachzugehen.

Wir danken allen Autorlnnen des magazin20 herzlich fir Thre Mitarbeit!

Die Redaktion

Magazin 20



| magazin celebra su niimero 20 en medio de la gran tormenta de la cri-
sis, que también ha barrido el paisaje de los medios de comunicacién
impresos. Publicando asi, en papel, podemos parecer unos locos roman-
ticos, ya que hoy en dia en la red todo es mucho mas bueno, bonito y
barato. Pero nos gusta el papel, es algo solido y bello que los lectores
pueden tocar, oler y regalar. Sin problemas de conectividad ni virus. No
obstante, también vamos con los tiempos. Nuestra revista se publica
también online en version pdf (www.fage.es/magazin/magazin20) y es
igualmente accesible desde el portal de humanidades Dialnet. Y nue-
stros alumnos en practicas de la U.Pablo de Olavide estin subiendo a
la pagina del AGA (www.ag-ev.es) todos los niimeros antiguos, desde
el primero (1996), que luce en portada nuestro vegetal-insignia, el patato-
mate de Balthus Powenz, hasta el pletérico namero 15 (2004), que con-
memora los 15 afios de la caida del muro. Asi, el trabajo de decenas de
autor@s, algunos ya tristemente desaparecidos (Hiltrud Hengst), otros
alegremente jubilados, otros por entonces interinos, ayudantes o lectores y hoy profe-
sores consumados, se ha hecho visible de nuevo y hoy puede seguir dando sus frutos.
Estos nimeros antiguos también transmiten el caracter igualitario, critico e interdisci-
plinar del magazin, que ha sido y es «de todo y de todos para todos». En fin, los miem-
bros de la redaccion estamos bastante orgullosos, y sobre todo muy agradecidos a to-
das las entidades, los lectores y colaboradores que nos han apoyado durante estos afios.
«Del dicho al hecho es un trecho». En la primera fase, del nimero 1 al 3, sacamos
una tirada de 150 ejemplares, exclusivamente de y para los socios del AGA. Muy pron-
to, el apoyo decidido del Instituto Goethe nos permitié mandar hasta 1500 ejemplares
a lectores en todo el Estado. El disefio, del ndmero 1 al 15 en manos de German
Montes, pasé a Jacinto Gutiérrez y su afdn de claridad. Desde el principio hubo articu-
los de tipo cientifico-académico al lado de otros textos menos rigurosos pero no menos
dignos de lectura, como por ejemplo la serie ‘Patatologia’ (jnimero 1 al 16!) o las
divertidas “Traducciones a ninguna parte’. Asi, a lo largo del tiempo se ha ido perfi-
lando un nivel de calidad que ahora hemos querido subir un nivel més. A partir de
este nimero 20, el magazin cumple las exigencias de la base de datos LATINDEX:
un consejo cientifico asesor internacional y un cuarenta por cien de trabajos de in-
vestigacion, comunicacion cientifica o creacion originales que son evaluados por pares
de expertos an6nimos. El restante sesenta por cien no tiene que superar este filtro,
sino que ‘solo’ le tiene que gustar al consejo de redaccion, es decir, estar bien redac-
tado, informativo, relevante, critico o entretenido. Para decirlo con una sentencia clasi-
ca: «Lo cortés no quita lo valiente».

El tema monogrifico de este ntimero es la educacién, en conmemoracion del 150
aniversario de Rudolf Steiner, fundador de la antroposofia y la pedagogia Waldorf.
Mis alld de su cardcter minoritario, los modelos alternativos o reformistas, que em-
piezan por la ‘educacion a partir del nifio” en Comenius, Rousseau, Pestalozzi y Montes-
sori para seguir con Dewey, Freyre o Freinet, han tenido alguna influencia sobre la
educacion estatal mayoritaria. La ‘educacion desde el nifio’ es un ideal cada vez mds
compartido, mas su realizaciéon a menudo se ve fuertemente impedida por un sistema
rigido y anquilosado, también en la formacion de los ensefiantes. Confluyen en ella
las perspectivas de padres e hijos, alumno y profesor, individuo y sociedad, también
manipulacion y libertad, éxito y fracaso. La educacién nos beneficia como individu-
0s y como sociedad, pero tampoco nos salva de la barbarie. Hoy mds que nunca, para
restituir los valores que la mercantilizacion de la vida ha ido enterrando, la sociedad
postindustrial y de ‘capitalismo de ficcion’ (M. Vicent) necesita volver a las raices kan-
tianas y educar a personas emancipadas, creativas y conscientes. ¢ Como puede la edu-
cacion cumplir con esta tarea? ¢Cudl serd el papel de las humanidades, ahora arrin-
conadas? ¢Y el de la ensefianza de las lenguas extranjeras? Estas eran algunas de las
preguntas que hemos intentado explorar.

iGracias a todos los colaboradores y colaboradoras del magazin 20!

La redaccién
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Themenschwerpunkt Tema monogrdfico

Nicht alles Gute kommt von oben

Von Top-Down und Bottom-Up-Konzepten
in der Fremdsprachendidaktik

WiLERIED KRenn

Vorstudienlehrgang der Grazer Universitaten

em Autor dieses Textes wurde die Aufgabe
gestellt, die Anwendung und Umsetzung
einiger neuerer fremdsprachendidaktischer
Konzepte in der Unterrichtspraxis darzustellen,
dabei aber auch Bezug auf die Waldorfpad-
agogik zu nehmen. Bei der Auseinanderset-
zung mit der Theorie und Praxis der Wal-
dorfschulen war es vor allem das Verhiltnis
zwischen Schulpraxis und konzeptionellen Vor-
gaben, das es nahelegte, die Theorie-Praxis
Problematik als Leitmotiv fiir diesen Text zu
nutzen, um auf diese Art und Weise die
vorgegebenen Themenbereiche zu verkntipfen.
Die folgende Diskussion zeigt dabei beispiel-
haft, vor welchen Herausforderungen Lehrende
stehen, wenn sie als reflective practitioners oder forschende Prak-
tiker (Schon 1983, Scherfer 1997) daran arbeiten, konzeptionelles
Wissen in eine moglichst wirksame Unterrichtspraxis einzubauen.

Das Verhaltnis von Erziehungstheorie und Unterrichtspraxis
am Beispiel der Waldorfpadagogik

1919 griindete Rudolf Steiner die erste freie Waldorfschule in Stuttgart.
Heute, fast 100 Jahre spiter, existieren weltweit uber 1000 Wal-
dorfschulen, der GrofSteil davon in den deutschsprachigen Lin-
dern. Eltern, die ihre Kinder in Waldorfschulen schicken, sehen
darineineattraktive Alternative zum Regelschulwesen. Kunstlerische
und handwerkliche Schulfacher, ein Erziehungskonzept, das den
Menschen und die Entwicklung des Kindes in den Mittelpunkt
stellt, und Riickmeldungen, die auf die Stirken und Schwichen
der Kinder und auf deren Entwicklung eingehen, sollen angstfreies
Lernen ermoglichen und das Selbstbewusstsein der Kinder fordern.

Als eine der wenigen reformpadagogischen Stromungen zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts konnte sich die Waldorfpadagogik bis
heute auch institutionell behaupten. Ihre Wirkung und ihr Ein-
fluss auf das Regelschulwesen sind aber auch heute eher beschei-
den, sie ist eine alternative padagogische Stromung geblieben.
Ein Grund dafiir mag wohl darin liegen, dass auch moderne Wal-
dorfschulen die Grundlage fiir ihre Lehrpliane und ihre pada-
gogische Praxis hauptsichlich aus den Schriften ihres Griinders
Rudolf Steiner beziehen. Steiner hat sich erst relativ spit um-
fassend zu Fragen der Erziehung und des Unterrichts gedufSert,
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und dabei auch keine systematische Theorie vorgelegt. Seine Gedanken
und Ideen zur Erziehung sind in einer Reihe von Vortrigen, die
er in den Jahren zwischen 1919 und 1924 gehalten hat,
wiedergegeben. (Steiner GA Bd. 293-311)

Helmut Zander definiert in seiner umfassenden Auseinander-
setzung mit dem Werk Rudolf Steiners die Anthroposophie als
das ,,Zentrum, von dem aus die heterogenen Elemente der Wal-
dorfpidagogik organisiert werden.“ (Zander 2007, S.1359)

An diesen Grundlagen setzt auch meist von akademischer Seite
die Kritik an. Der Begriinder der Anthroposophie entzieht sich als
Denker dem akademischen Diskurs, indem er sich nicht an dessen
Spielregeln halt. Der methodische und erkenntnistheoretische Zu-
gang zu Fragen der Erziehung und Unterrichtsgestaltung ist bei
Steiner ein prinzipiell anderer als in der heutigen Erziehungswis-
senschaft. Intersubjektive, falsifizierbare und empirisch tiberpriif-
bare Forschungsergebnisse in Bezug auf Unterricht und Lernprozesse
sind in Steiners Schriften nicht zu finden.

Fir Steiner bedeutete Anthroposophie nicht nur eine um-
fassende Lehre vom Kosmos und dem Menschen, sondern war
vor allem ein ,,wissenschaftlicher“ Erkenntnisweg: Durch Medi-
tation und Selbstreflexion sollen hohere Bewusstseinsebenen er-
reicht werden, die es ermoglichen, Wissen aus dem Bereich des
Geistig-Ubersinnlichen zu erlangen. Steiners auf diese Weise er-
langten Erkenntnisse konnen von den Lesern nur intuitiv
nachvollzogen und nacherlebt, aber nicht empirisch tiberpriift
werden, wodurch sich die Anthroposophie,zumindest in ihren
Grundziigen, als eine ,,Ein-Mann-Wissenschaft* mit Of-
fenbarungscharakter prasentiert.(Badewien 2006:5, vgl
auch Zander 2007: 1363)

Trotzaller Kritik an den anthroposophischen
Grundlagen der Waldorfpadagogik, die sich
immer wieder offentlichkeitswirksam entladt
(vgl. Krauf$ 2006) gelingt es den Waldorf-
schulenvielfach, LehrerInnen, Eltern und
SchiilerInnen durch ihre Praxis zu
uberzeugen. Eine neuere, umfassende
Studie zu den Erfahrungen ehemaliger
WaldorfschiilerInnen belegt dieses
Bild. So spielen in den Erfahrungs-
berichten der AbsolventInnen die an-
throposophischen Grundlagen eine un-
tergeordnete Rolle, die Erfahrungen mit

llustracion: Jacinto Gutiérrez
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Abstract

Waldorfschulen griinden ihre Identitét bis heute auf die Lehren ihres Griinders Rudolf Stein-
er (1861-1925). Seine Uberlegungen und Ideen zur Konzeption des Unterrichts pragen noch
immer das didaktisch-methodische Konzept seiner Schulen. Das macht sie einerseits un-
verwechselbar, setzt ihrem Entwicklungsspielraum aber auch Grenzen. Im Artikel wird dafiir
pléadiert, iibergeordnete pddagogische Konzepte ganzden didaktisch-methodischen Bediirfnis-
sen des Unterrichts unterzuordnen. Die Aktionsforschung, verkniipft mit dem Konzept eines
aufgabenorientierten Ansatzes, scheinen dafiir eine gute Basis zu sein. Anhand von drei
Beispielen wird gezeigt, wie neue Erkenntnisse aus wichtigen Bezugsdisziplinen der Didak-
tik herangezogen werden kénnen, um ganz konkrete Fragestellungen im Unterricht beant-
worten zu helfen.

Schliisselwdrter: Waldorf-Pidagogik, Fremdsprachendidaktik, Aktionsforschung,
aufgabenorientierter Ansatz, Lernpsychologie.

Resumen

Las escuelas Waldorf basan su identidad hasta hoy en las ensefianzas de su fundador
Rudolf Steiner (1861-1925), cuyas teorias siguen marcando los conceptos didacticos
y metodoldgicos de estos centros. Esto las hace inconfundibles pero también las limi-
ta en su evolucién. En el presente articulo se defiende un camino distinto, es decir, la
subordinacion de los grandes conceptos pedagdgicos a las necesidades did4cticas de
la clase. La investigacidn en el aula, unida al concepto del enfoque basado en tareas,
parecen constituir una buena base para ello. Con tres ejemplos se demuestra la util-
idad de algunos resultados recientes procedentes de importantes ciencias de referen-
cia para la didactica que pueden ayudar a solventar cuestiones de indole muy préac-
tica en el aula.

Palabras clave: pedagogia waldorf, didactica de lenguas extranjeras, investigacion en
el aula, enfoque basado en tareas, psicologia del aprendizaje.

einer oft als durchaus positiv er-
lebten Schulpraxis stehen im
Vordergrund. (Barz2007) Dies
wohl auch deshalb, weil
Rudolf Steiner selbst bei
der Entwicklung seiner
Erziehungskonzepte zwar
vonanthroposophischen
Ideen geleitet war, aber
durchaus pragmatisch
und flexibel zeitgeistige
Ideen und Vorstellungen
aufgriff und in seine The-
orien integrierte
(Zander 2007,
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)

Lindenberg 1992:119). Dariiber hinaus gelang es Steiner, prinzi-
piell richtige und bis heute aktuelle Fragen zu formulieren, die
die gesellschaftliche Funktion der Schule und die Rolle und Auf-
gabe der Lehrpersonen betreffen.

Rudolf Steiner hat die Waldorfpidagogik zu einer Marke
gemacht, ein Begriff den Steiner, der vehement fir die Unab-
hingigkeit der Bildung von der Wirtschaft eingetreten ist, zwar
abgelehnt hitte, der aber fiir die heutigen Waldorfschulen, die
sich in einem von Marktgesetzen gepriagten Umfeld bewihren
miissen, durchaus addquat erscheint. Dass Waldorfschulen sich
bis heute behaupten konnten, scheint aber nicht an Waldorfs
Schriften, sondern vor allem an einer flexiblen und offenen
Praxis zu liegen, in der versucht wird, nachvollziehbare Erziehungs-
prinzipien umzusetzen, trotz mancher Einschrankungen durch
Steiners Vorgaben.

In der Waldorfpadagogik spiegelt sich somit eine
Grundproblematik aller erziehungs- und unter-
richtsrelevanten Konzepte wieder: Die Diskrepanz
zwischen Theorie und Unterrichtspraxis. Im
Folgenden soll dieses Verhiltnis zwischen
iibergeordneten theoretischen Konzepten,
die bestimmte Forderungen an den Un-
terricht herantragen, und konkreten Vorge-
hensweisen bei der Implementierung von
Aufgabenstellungen problematisiert
werden. Fiir die Didaktik als Fachdiszi-
plin, die von den Erkenntnissen ihrer
Bezugswissenschaften und den Erken-
ntnissen aus dem Unterricht ab-
hangig ist, ist das eine zentrale
Fragestellung. Im Gegensatz zu ein-
er Vorgangsweise, bei der von tiber-
geordneten Ideen Konsequenzen fiir
den Unterricht abgeleitet werden,
so wie im Fall der Waldorfpada-
gogik, soll dafur pladiert werden,
ibergeordnete Konzepte erst dann
heranzuziehen und auf ihre Brauch-
barkeit zu uiberpriifen, wenn es
gilt, ganz konkrete Unterricht-
sprobleme zu 16sen.
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Von unten nach oben oder von oben nach unten?
Top-Down und Bottom-Up Modelle in der Didaktik

Fragen, die das Unterrichtsgeschehen betreffen, konnen grund-
sdtzlich von zwei unterschiedlichen Perspektiven analysiert und
beantwortet werden. Einerseits konnen auf der Basis gesellschafts-
politischer, philosophischer, psychologischer oder anderer Uber-
legungen erziehungs- und bildungstheoretische Konzepte en-
twickelt werden, von denen Konsequenzen fiir die konkrete Ar-
beit im Unterricht abgeleitet werden, eine Vorgangsweise, die
im Folgenden als Top-Down-Verfahren bezeichnet werden soll.
Andererseits kann das Unterrichtsgeschehen selbst Ausgangspunkt
der Reflexion sein. Dieser Zugang zu Fragen der Unterrichts-
gestaltung soll im Folgenden als Bottom-Up-Verfahren bezgich-
net und diskutiert werden.

Bei Steiner werden Erziehungs- und Bildungsfragen von einem
ibergeordneten, anthroposophisch begriindeten Menschenbild
und von iibergeordneten Uberlegungen zu staats- und gesellschaft-
spolitischen Fragen, wie er sie beispielsweise in seinem Drei-
teiligkeitsmodell (Steiner 1983) ausgefiihrt hat, abgeleitet. Davon
ausgehend werden dann Prinzipien, Verfahren und Vorgangsweisen
fir den Unterricht beschrieben. Steiners Erziehungskonzept prasen-
tiert sich solcherart als ein klassisches Top-down Konzept, mit
allen damit verbundenen Konsequenzen, von denen einige
hier zusammenfassend angefiihrt werden sollen.

e Top-Down-Ansitze sind meist nur fiir Teilaspekte des Un-
terrichts relevant. Da Top-Down-Ansitze ihre Motivation
aus Fragestellungen beziehen, die nicht unmittelbar das
Unterrichtsgeschehen betreffen, konnen sie auch nur fur
Teilbereiche des Unterrichts Antworten formulieren, deren
Relevanz fiir die jeweilige Unterrichtssituation nicht immer
gegeben sein muss. Steiners Schulkonzept ist beispielsweise
Teil einer umfassenden Theorie zur Gesellschaftsordnung.
Da Steiners Ideen nie umgesetzt wurden, miissen Waldorf-
schulen in einem ginzlich anderen gesellschaftlichen Um-
feld agieren als in Steiners Theorie angenommen.

e Top-Down-Ansitze setzen Grundannahmen voraus, die bei
der Umsetzung der Ideen im Unterricht iibernommen wer-
den miissen. Eine Umsetzung der Ideen Steiners zur Entwick-
lung des Menschen setzt beispielsweise voraus, dass Steiners
heute eher seltsam anmutende Ideen zur Entwicklungslehre
(Steiner 2009) als giiltig und relevant akzeptiert werden.

¢ Top-Down-Ansitze schrinken Handlungsalternativenim Un-
terricht ein. Top-Down-Ansitze tendieren dazu, Aussagen
nach dem Muster ,,Wenn X, dann Y fiir die Praxis zu for-
mulieren. Die Unterrichtspraxis ist allerdings weitaus kom-
plizierter, so dass nur Aussagen des Typs ,, Wenn x, dann er-
scheint es aus diesen und jenen Griinden sinnvoll, y statt z
zu tun.” addquat wiren. (Portmann-Tselikas 1997: 217)

e Top-Down-Ansitze verleihen den damit zusammenhangen-
den Unterrichtsmodellen den Charakter einer Marke. Top-
Down-Ansitze prasentieren sich oft als unverwechselbare
Konzepte fir Unterricht und grenzen sich somit von an-
deren, ,konkurrierenden“ Konzepten ab. Wie in der
Wirtschaft konnen Marken einerseits Orientierungshilfen
fiir den ,,Konsumenten“ darstellen, werden von diesen aber

12 Magazin 20

auch mit bestimmten emotionalen Inhaltenund inneren Bildern
assoziiert, die nicht unbedingt-rational begrindet und re-
flektiert sind.

Naher am Unterricht: Top-Down-Modelle in der Fremdsprachendidaktik

Im Gegensatz zu iibergeordneten Erziehungs- und Bildungskonzepten
sind Fachdidaktiken naturgemafl niher am Unterricht. Es geht
darum, Inhalte und methodische Verfahren zu beschreiben, die
fiir'den Unterricht eines bestimmten Faches relevant sein kon+
nen. Nicht iibergeordnete Erziehungs- und Bildungskonzepte
stehen im Vordergrund, sondern primir die Frage, welche In-
halte ein Fach vermitteln sollte, welche Fertigkeiten trainiert
werden miissen, welche Unterrichtsziele sich daraus ableiten
lassen und mit welchen methodischen Verfahren diese Unter-
richtsziele erreicht werden konnen. Im Folgenden soll anhand
der Fremdsprachendidaktik als eine der wohl am griindlichsten
ausgearbeiteten Fachdidaktiken (z.B. Bausch 2003, Roche 2008,
Bach/Timm 2009, Decke-Cornill/Kiister 2010) gezeigt werden,

\

wie sich in diesem Bereich das Verhaltnis zwischen Theorieund
Praxis prisentiert.

Die Fremdsprachendidaktik entwickelt ihre Konzepte nicht
ausschliefSlich aus der Praxis des Unterrichtsgeschehens, sondern
bedient sich unterschiedlicher Bezugswissenschaften, deren Erkennt-
nisse fiir den Unterricht Relevanz haben konnten. (Hunfeld/Ne-
uner 1993: 210)' In diesem Zusammenhang spielen auch hier
Top-Down-Konzepte eine Rolle. Der Ausloser fur die sogenannte
kommunikative Wende in der Fremdsprachendidaktik in den 70er
und 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts waren beispielsweise
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konzeptionelle Neuentwicklungen in der Linguistik. Sprache
wurde nicht mehr primdr als Struktur interpretiert, sondern als
Text bzw. Kommunikationsmittel, die Text- und Pragmalinguis-
tik wurden wichtige Teildisziplinen der Sprachwissenschaft. Der
Fremdsprachenunterricht wurde in der Folge daraufhin unter-
sucht, ob er diesem neuen Konzept von Sprache entspriche, ob
beispielsweise Lesetexte und Dialoge in den Lehrwerken den neuen
linguistischen Beschreibungsmodellen gentigen wiirden. Texte,
die nicht eindeutig Textsorten zugeordnet werden konnten, wur-
den eliminiert, Dialoge, die nicht ,,authentische“ Sprache abbilde-
ten, wurden ‘aus den Biichern entfernt, der Fremdsprachenunter-
richt sollte das, was nach den neuen linguistischen Erkenntnis-
sen als ,authentischer Sprachgebrauch“ definiert wurde, auch
imUnterrichtabbilden:(Finocchiario/Brumfit 1983, Yalden 1983)

Die Praxis zeigte bald die Grenzen eines dogmatisch verstande-
nen kommunikativen Ansatzes auf. Authentische Texte erwiesen
sich oft als zu komplex fiir den Anfiangerunterricht und konnten
oft schwer mit Aufgabenstellungen verkntipft werden, die Vygots-
kys lernpsychologische Forderung nach dem optimalen Schwierigkeits-

m Sinne einer sozialkonstruklivistischen Lern-
theorie konstruieren Lehrperson und Lernende
ihre individuelle Vorstellung von Unterricht und
dem Lernprozess. In einzelnen Aufgabenstellun-
gen manifestieren sich diese Vorstellungen.

grad einer Aufgabe (zone of proximal development) erfiillten.
(Tudge 1990) Da Uben im Grammatik- und Wortschatzbereich
in einem strengen kommunikativen Ansatzoft vernachlissigt wurde,
Spracherwerb aber zu einem guten/ Teil das*Erlernen von Fer-
tigkeiten bedeutet, musste sehr bald wieder systematisches Fer-
tigkeitstraining/in dén Unterricht eingebaut'werden. Und-da der
kommunikative Ansatz viele Fragen nach dem Wie des Fremd-
sprachenlernens nicht befriedigend beantworten konnte, war es
schliefSlich notwendig, den Ansatz durchlerntheoretische Konzepte
zu ergédnzen, diese in den Ansatz zu integrieren und in der Pra-
xis zu erproben. Sogar die/Einsprachigkeit des Unterrichts, ur-
springlich ein zentrales Element eines radikal kommunikativen
Ansatzes, wird heute kritisch hintérfragt. (Butzkamm 2004) Das
Konzept des kommunikativenFremdsprachenunterrichts erwies
sich allerdings als so flexibel, dass es in der Folge gelang, unter-
schiedliche Ansitze zu integrieren, wodurch die Impulse der kom-
munikativen Methode bis heute konzeptionell wirksam blieben.

Unterricht ist ein komplexes Phianomen und abhingig von vie-
len Faktoren. Die Didaktik ist deshalb darauf angewiesen, ihre
theoretischen Konzepte aus vielen verschiedenen Wissenschafts-
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disziplinen zu beziehen. So wie die Entwicklungen in der Lin-
guistik in den 60er und 70er Jahren nehmen auch Entwicklun-
gen in anderen Wissenschaftsbereichen Einfluss auf die Fremd-
sprachendidaktik, meist in Form von Top-down-Prozessen, wobei,
ausgehend von bezugswissenschaftlichen Konzepten, Konsequen-
zen fur und Forderungen an den Unterricht formuliert werden.
Sehr oft weisen diese Ansitze alle Attribute eines Labels, einer
Marke auf. (vgl. z.B. den audiovisuellen und audiolingualen Un-
terricht in den 50er und 60er Jahren, alternative Methoden wie
TPR oder Suggestopddie, oder in neuerer Zeit gehirngerechtes
Lernen oder integriertes Fremdsprachen- und Sachfachlernen(CLIL))

Wenn diese Konzepte flexibel genug sind, unterschiedlichen
Anforderungen in der Praxis gerecht zu werden, und in gingige
Unterrichtskonzepte integriert werden konnen, dann bereichern
und erweitern sie das Repertoire an Unterrichtsverfahren, das im
Unterricht zur Verfiigung steht. Die Praxis wird somit zu der In-
stanz, die dariiber entscheidet, ob eine Marke Bestand hat. Sobald
sich Marken dieser Praxis ausliefern, verlieren sie an Identitit,
das Konzept wird in den piadagogischen Mainstream integriert.

Noch naher am Unterricht: Bottom-up Verfahren in der Didaktik

In den letzten Jahrzehnten haben sich in der Fremdsprachendi-
daktik aber auch wissenschaftliche Verfahren etabliert, die Un-
terricht nicht aus der Vogelperspektive weltanschaulicher oder
bezugswissenschaftlicher Konzepte betrachten und analysieren,
sondern sich ganz auf das Geschehen im Unterricht aus der Per-
spektive der Handelnden konzentrieren. Im Rahmen der soge-
nannten Aktions- oder Handlungsforschung betreiben Sprach-
lehrende in ihrem Unterricht Feldforschung, mit dem Ziel, ihren
Unterricht zu verbessern. Dabei wird Unterricht systematisch doku-
mentiert und reflektiert. Die Lehrperson agiert als reflektieren-
der Praktiker, der in einem regelmifligen Zyklus, in dem sich
Handlungsidee, Handlung und Reflexion abwechseln, seinen Un-
terricht erforscht. (Altrichter/Feindt:2004, Bockmann: 2011)

Auch dieser Zugang wird allerdings nicht ohne konzeptionelle
Unterstiitzung auskommen konnen, da er sich sonst schnell mit
dem Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit konfrontiert sieht. Die
Handlungsidee, aus der sich die spezifische Vorgangsweise im
Unterricht ableitet, istimmer konzeptionell begriindet, auch wenn
diese Konzepte subjektive Theorien des Unterrichtenden sind, die
erst verbalisiert und bewusst gemacht werden mussen.

Mit dem sogenannten aufgabenorientierten Ansatz hat sich in
den letzten Jahren ein Beschreibungsmodell von Unterricht
etabliert, das es moglich macht, Beobachtungen und Erkennt-
nisse aus dem Unterricht bzw. der Handlungs- und Aktionsforschung
systematisch mit zentralen tibergeordneten Konzepten zu verkniipfen.
In einem aufgabenorientierten Ansatz werden der Lehrer, der
Lerner, die Aufgabenstellung und der Kontext des Lernens als
Bezugspunkte definiert, die es zu untersuchen gilt, wobei neuere
Definitionen den Begriff sehr offen auffassen, so als ,,Alles, was
Lehrer und Lehrerinnen im Fremdsprachenunterricht ihren Ler-
nern zu tun geben, bzw. alles, was sich diese Lerner selbst an Ak-
tivititen aussuchen, und was den Prozess des Fremdsprachenler-
nens unterstiitzt und fordert.“ (Williams/Burden 1997: 167).

Im Sinne einer sozialkonstruktivistischen Lerntheorie konstru-
ieren Lehrperson und Lernende ihre individuelle Vorstellung von
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Unterricht und dem Lernprozess. In einzelnen Aufgabenstellun-
gen manifestieren sich diese Vorstellungen.

In der Folge konnen Kriterien beschrieben werden,/die Auf-
gabenstellungen erfiillen sollten, um in einem bestimmten Kon-
text lernwirksam sein zu konnen. Lehrende und Lernende
beschreiben Unterricht meist dann als erfolgreich und gewinnbrin-
gend, wenn zwischen beiden Seiten Ubereinstimmung dariiber
herrscht, mit welchen Aufgabenstellungen und mit welchen Ak-
tivititen gemeinsam festgelegte Ziele erreicht werden sollen, was
als Reziprozitit zwischen den am Unterrichtsgeschehen beteiligten
Personen bezeichnet wird (Williams/Burden1997: 67).

Reziprozitdtim Fremdsprachenunterrichtist meist dann gegeben,
wenn Aufgabenstellungen drei Kriterien erfiillen: Erstens miissen
sie von Lehrenden und Lernenden als signifikant, das heifst be-
deutsam erlebt werden. Um den Zielen des Fremdsprachenun-
terrichts gerecht zu werden, namlich die sprachliche Kompetenz
der Lernenden auszubilden, miissen Aufgabenstellungen zweitens
Trainingselemente beinhalten. Drittens muss das Design einer
Aufgabenstellung es moglich machen, sinnvolle Riickmeldungen
iber den Lernprozess zu erhalten, um den Lernprozess addquat
einschitzen und optimieren zu konnen.

Aufeiner sehrallgemeinen Ebene konnen daher die Signifikanz,
der Trainingseffekt und die Moglichkeit, Riickmeldungen tiber
den Lernprozess zu bekommen, als zentrale Elemente einer Auf-
gabenstellung gesehen werden, die diese potenziell lernwirksam
machen (Krenn 2006).

Im Folgenden soll an drei konkreten Beispielen gezeigt wer-
den, wie ausgehend von prototypischen Unterrichtssituationen
Fragestellungen entwickelt werden konnen, die darauf abzielen,
Lernprozesse zu optimieren. Mit Hilfe iibergeordneter Konzepte
werden in der Folge Antworten gesucht. Dabei wird es nicht
primédr darum gehen, gingige didaktische Konzepte an der Un-
terrichtsrealitat zu erproben. Neuere bezugswissenschaftliche
Theorien, wie z.B. Kieran Egans Theorie der Kognitiven Instru-
mente, sollen vor allem daraufhin befragt werden, inwiefern sie
Unterricht weiter entwickeln helfen konnen. Die drei folgenden
Beispiele beziehen sich auf zentrale Aspekte des Fremdsprachen-
unterrichts, nimlich die Arbeit mit Texten, die Grammatik- und
die Wortschatzarbeit.

Arbeit mit Texten. Prototypische Ausgangssituation: Julia liesteinen
Text tiber das Schulsystem in Deutschland. Der Text beschreibt
die unterschiedlichen Schultypen in Deutschland und die Berufs-
moglichkeiten nach Abschluss der Schulausbildung. Nach dem
Lesen tragt sie wichtige Informationen in eine Auswertungsta-
belle ein. Bei einem Test eine Woche spiter soll sie das Schulsys-
tem in Deutschland beschreiben. Da sie sich nicht sehr gut auf
den Test vorbereitet hat, kann sie sich kaum noch an die Textin-
halte und auch nicht an ihre Auswertungstabelle erinnern. Julia
weif$ zwar, dass Landeskunde ein wichtiger Teil des Deutschunter-
richts ist und interessiert sich auch dafiir, den Text iiber/das Schul-
system hat sie aber nicht interessant gefunden. Sie hat'das Gefiihl,
dass er mit ihrer Lebenssituation wenig bis gar nichts zu tun hat.

Fiir Julia hatte die Aufgabenstellung wenig Signifikanz. Die
abstrakte Beschreibung des Schulsystems hat anscheinend kaum
Gedichtnisspuren bei Julia hinterlassen, die es ihr ermoglicht hit-
ten, sich an relevante Textinformationen zu erinnern. Wenn es
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darum geht; Aufgabenstellungen zu optimieren, so dass sie
moglichsteffiziente Lernprozesse auslosen, sind folgende Fragestel-
lungen von Bedeutung: Gibt es Moglichkeiten, Textinhalte so zu
prasentieren, dass sie'von den Lesern als signifikant empfunden
werden konnen? Ist es moglich, sprachliche Information so zu
prisentieren, dass die Vorstellungskraft der Lernenden aktiviert
wird und sie auch affektiv von den Textinhalten angesprochen
werden? Wiirde dies in der Folge die Merk- und Behaltensleis-
tung erhohen?

Konzeptionelle Unterstiitzung bei der Beantwortung dieser Frage
konnen Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, Lernpsy-
chologie oder Gehirnforschung bieten. Letztere beantwortet die
Abhingigkeit der Merk- und Behaltensleistung von emotional
ansprechenden Inhalten ziemlich eindeutig. Im Experiment wur-
den beispielsweise zwei Gruppen von Versuchspersonen mit fol-
genden zwei Texten zum selben Thema konfrontiert.

Geschichte 1: Ein Junge fihrt mit seiner Mutter durch die
Stadt, um den Vater, der im Krankenhaus arbeitet, zu besuchen.
Dort zeigt man dem Jungen eine Reihe medizinischer Behand-
lungsverfahren. Geschichte 2: Ein Junge fahrt mit seiner Mut-

ter durch die Stadt und wird bei einem Autounfall schwer ver-
letzt. Er wird rasch.in ein Krankenhaus gebracht, wo eine Rei-
he medizinischer Behandlungsverfahren durchgefihrt wird.
Nachdem die Gruppen die Texte gelesen hatten, mussten sie
eine Art Liste von Behandlungsmafinahmen lernen. Nach einer
Woche befragte man die Personen, wie viele Informationen sie
sich von der Liste gemerkt haben. Die Personen, die den zweit-
en, emotional starker geladenen Text gelesen hatten, hatten sich
auch signifikant mehr Informationen/gemerkt. In einem zweiten
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Experiment wurden wieder zwei andere Gruppen mit denselben
beiden Texten und der Liste der BehandlungsmafSnahmen kon-
frontiert. Diesmal bekamen aber alle Personen vor dem Experi-
ment ein Beruhigungsmittel, das ihre emotionalen Reaktionen
hemmte. Die Gedichtnisleistungen beider Gruppen waren, dies-
mal identisch. Die Forscher 'schliefien daraus, dass Informatio-
nen besser behalten werden, wenn sie an Situationen gekntipft
sind, die emotionale Reaktionen ausldsen (Spitzer 2006: 158).

Erkenntnisse der Lernpsychologie bestitigen diese Ergebnisse.
In unterschiedlichen Experimenten wurde beispielsweise gezeigt,
dass Versuchspersonen Informationen besser behalten, wenn sie
in der Lage sind, zu diesen Informationen einen personlichen
Bezug herzustellen oder die Information emotional geladen war
(Stevick 1996: 128).

In letzter Zeit betonen Neurologie und Kognitionspsycholo-
gie die Bedeutung innerer Bilder (Images) fur das Behalten von
sprachlicherInformation, aber auch fir die Rezeption und Pro-
duktion von-Sprache (Arnold/Puchta/Rinvolucri 2007: 7). Da
emotional geladene Texte eher in der Lage sind, reichhaltige Bilder

Im Laufeunserer Entwicklungvom Kleinkind zum
Erwachsenen eignen wir uns nach Egan unter-
schiedliche kognitive Werkzeuge an, die uns hel-
fen, Informationen.aufzunehmen, zu speichern
und-assoziativ zu verkniipfen.

in_der Phantasie der Lernenden entstehen zu lassen, ist dies ein
weiteres Argument fiir solche Texte.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Da starke Indizien darauf
hindeuten, dass Information dann sehr gut behalten wird, wenn
sie auch affektiv besetzt ist, erscheint es sinnvoll, Texte im Sprach-
unterricht einzusetzen,»die moglichst. viele Lerner emotional
ansprechen konnen und es ihnen ermoglicht, moglichst reiche in-
nere Bilder zu generieren. Da\die Lernenden tiber ganz unter-
schiedliche Lernvoraussetzungeniverfigen und sich dem Modell
eines konstruktivistischen Lernprozesses gemaf$ auf ganz unter-
schiedliche Konstruktionen stiitzen, scheint es auf den ersten Blick
schwer, Textinhalte zu beschreiben, die von einer sehr grofSen An-
zahl von-Lernenden als signifikant erlebt werden konnen.

Das Konzept der sogenannten kognitiven Instrumente des kanadis-
chen Psychologen und Padagogen Kieran Egan (Egan2005) kann
in diesem Zusammenhang eine Orientierungshilfe bieten. Auch
Egan geht davon aus, dass Lernen dann am besten gelingt, wenn
dabei die Phantasie und Vorstellungskraft der Lernenden angeregt
und aktiviert wird. Dabei unterstiitzen uns laut Kieran Egan so
genannte kognitive Instrumente (Cognitive Tools),
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Im Laufe unserer Entwicklung vom Kleinkind zum Erwach-
senen eignen wir uns nach Egan unterschiedliche kognitive
Werkzeuge an, die uns helfen, Informationen aufzunehmen, zu
speichern und assoziativ zu verkniipfen. Fir eine erste Entwick-
lungsphase; die im Alter von zwei Jahren beginnt und vor allem
durch miindlichen Sprachgebrauch gekennzeichnet ist, zihlt er
unter anderen Phinomene wie Geschichten, Reim, Rhythmus,
Tratsch und Humor auf, die uns als Werkzeuge fur die Informa-
tionsverarbeitung zur Verfiigung stehen. In einer zweiten En-
twicklungsphase, die ungefihr im achten Lebensjahr beginnt,
werden diese kognitiven Werkzeuge erganzt und erweitert durch
einen stirker ausgeprigten Realititssinn, den Sinn fiir extreme
Erfahrungen und die Grenzen der Realitit, die Suche nach Helden,
Idolen und Vorbildern, und die Empfanglichkeit fur revolutionire
und idealistische Ideen. In'dieser Phase, die ungefihr sechs Jahre
dauert und die Kinder auch in die Pubertit begleitet, erobern sie
die Welt der Schriftsprache.

Gleichzeitig) beginnen die Jugendlichen aber auch kognitive
Werkzeuge zu‘entwickeln, die sie dabei unterstiitzen, theoretis-
ches bzw. wissenschaftliches Denken zu entwickeln. In diesem
Zusammenhang werdenmneue kognitive Instrumente, wie der Sinn
fur die abstrakte Realitat, der Sinn fur Selbstwirksamkeit, der
Sinn fiir die begrenzte Giiltigkeit allgemeiner Ideen, die Suche
nach Autoritit und Wahrheit und meta-narratives Verstehen wichtig.

Die Unterrichtspraxis in den Anfangsschuljahren bestitigt Egans
Konzept. Erfolgreiche Unterrichtsmaterialien stiitzen sich auf den
Einsatzvon Geschichten, Liedern, Raps und Gedichten und sprechen
damit genau jene kognitiven Werkzeuge der Kinder an, die es ih-
nen ermoglichen, die sprachlichen Informationen auch zu verar-
beiten. Aber auch fiir dltere Jugendliche und Erwachsene ist es
moglich, relevante Inhalte so zu prasentieren, dass die Jugendlichen
mit Hilfe der kognitiven Instrumente, die ihnen zur Verfigung
stehen, dieseInformation verarbeiten und reichhaltige innere Bilder
entwickeln konnen, die eine langfristige Speicherung im Gedacht-
nis ermoglichen.

Auch in unserem einleitenden Beispiel scheint es sinnvoll, kog-
nitive Werkzeuge wie Geschichten, extreme Erfahrungen oder
die Vorliebe fiir Helden, Idole und Vorbilder zu nutzen, die Ju-
lia, helfen konnen, relevante Informationen zu verarbeiten. Die
Darstellung des Schulsystems konnte beispielsweise mit einer
Geschichte verkniipft werden, in der ein Jugendlicher sich fiir
oder gegen die Schule entscheiden muss. Der Text konnte auch
die Geschichte einer aufSergewohnlichen Karriere erzihlen, die
trotz oder viel-leicht auch wegen der Schule gelungen ist. Im Ver-
gleich zu einer rein‘abstrakten Beschreibung des Schulsystems
wiurde dies eine wesentlich bessere kognitive Verarbeitung der
Information ermoglichen, die in der Folge nachhaltigere Gedacht-
nisspuren hinterlisst, auf die sich Julia bei ihrem Test stiitzen
kann.

Aus der Diskussion der einléeitenden Fragestellungen in diesem
Abschnitt ergibt sich so die/Notwendigkeit, Unterrichtsinhalte
starker den Bedurfnissen der Lernenden anzupassen, ihre Lern-
situation zu berticksichtigen. Das war auch eine zentrale Forderung
der Reformpidagogik und auch Rudolf Steiners (Steiner 1993).
Die Begrundung dieser/Forderung auf der Basis konkreter Auf-
gabenstellungen im Unterricht verleiht ihr aber wesentlich mehr
Autoritit.
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Beispiel 2: Grammatikarbeit. Prototypische Ausgangssituation: Im
Unterricht wurden wichtige lokale Prapositionen des Deutschen
behandelt. Daniel soll im Ubungsbuch Liickensitze wie Die Katze
sitzt vor Haustiir. erganzen. Daniel konzentriert sich dabei
vor allem auf das Einsetzen der richtigen Artikel, die Bedeutung
der Sitze ist fir ihn nebensiachlich. Im Deutschunterricht muss
er viele Grammatikaufgaben dieses Typs 1osen. Meist geht es
darum, Kasus, Numerus und Genus des Nomen richtig zu erken-
nen und den passenden Artikel zu finden, inLickensatzen richtige
Verbformen einzusetzen oder an Adjektive die richtigen Endun-
gen anzuhingen. Obwohl er die Aufgaben im Ubungsbuch 16sen
kann, machter beim Sprechen und Schreiben immer wieder Fehler.
Wenn er einen deutschen Satz sagen soll, hindern ihn die Gram-
matikregeln in seinem Kopf oft daran, die passenden Worter zu
finden. Auch hat er das Gefiihl, fiir das Fremdsprachenlernen
nicht begabt zu sein. Der Deutschunterricht erinnert ihn an den
Mathematikunterricht, auch dort tut er sich schwer.

Um Daniel den Zugang zur deutschen Grammatik zu erlei-
chtern, mussen wohl zuerst folgende Fragestellungen konzep-
tionell beantwortet werden: Wie wichtig ist das Uben von Gram-
matik im Sprachunterricht? Istes moglich, grammatikalische Struk-
turen zu trainieren, gleichzeitig aber auch ‘die kommunikative
Funktion und Bedeutung der Sprache im Auge zu behalten? Wie
konnen bei der Gestaltung von Aufgaben die individuellen
Fihigkeiten der Lernenden optimal genutzt werden, um ihr
Selbstvertrauen zu stirken?

Die Rolle der Grammatik im Sprachunterricht war und ist ein
viel diskutiertes Thema. War sie jahrzehntelang ein zentrales
Element der Sprachvermittlung, so ist ihre Bedeutung spatestens
zur Zeit der kommunikativen Wende, als kommunikative Kom-
petenz zum zentralen Ziel der Sprachvermittlung wurde, in Frage
gestellt worden (vgl. Decke-Cornill/Kister 2010:174 ff, Funk
2002). Lernende, deren Unterricht sich vornehmlich auf die Ver-
mittlung von Sprachstrukturen konzentriert hat, haben hiufig
Schwierigkeiten, in Situationen, in denen Sprachhandeln erforder-
lich ist, erfolgreich zu agieren.

Andererseits beschreiben die Psycholinguistik und Lernpsy-
chologie den Erwerb einer Fremdsprache zumindest teilweise als
das Erlernen von Fertigkeiten. Fertigkeiten sind Handlungen, die
unter anderem durch Uben von Teilfertigkeiten erlernt und au-
tomatisiert werden. (Butzkamm 1993: 78). Im Bereich der Gram-
matik bedeutet dies in erster Linie das wiederholte Eintrainieren
von Satzmustern. Um dabei aber auch die Funktion gram-
matikalischer Strukturen zu beriicksichtigen und sich nicht auf
bedeutungslose Drills zu beschrinken, ist es wichtig, das Uben
in einen kommunikativen Kontext einzubetten. Die oben ange-
fithrten Prapositionen liefSen sich beispielsweise in folgender
Ubungskonstellation trainieren:

Die Lehrperson erkliart den Lernenden, dass die Gruppe ein
kollektives Bild zeichnen wird. Dabei sollen die Lernenden die
Bildinhalte beschreiben, die Lehrperson zeichnet die beschriebe-
nen Bildelemente an die Tafel. Lerner A’ beginnt beispielsweise
mit dem Satz: Auf dem Bild ist ein Baum. Nachdem die Lehrper-
son den Baum gezeichnet hat, gibt der zweite Lerner das zweite
Bildelement vor: Unter dem Baum sitzt eine Kaize. Auf diese Art
und Weise wichst das Bild und fiillt schliefSlich die Tafel. In ein-
er zweiten Runde fordert die Lehrperson die Lernenden auf, das
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Bild wieder verschwinden zu lassen, indem sie Sitze mit dem
Negativartikel kein bilden sollen, z.B: Unter dem Baum sitzt kein
Hund. Die Lehrperson 16scht die entsprechende Zeichnung an
der Tafel. Nachdem alle Bildelemente auf diese Weise geloscht
wurden, sollen die Teilnehmer so viele Sitze aufschreiben, wie
sie sich gemerkt haben.

Kommunikative Drills dieser Art ermoglichen es den Lernen-
den eine Struktur intensiv zu iiben, sich dabei aber auch im Sinne
eines handlungsorientierten Unterrichts an authentischen Kom-
munikationsprozessen im Klassenzimmer zu beteiligen. Mario
Rinvolucri hat diese Form der Ubungen humanistic exercises
genannt und weist auf das Potential dieser Ubungen hin, Sprache
als Mittel zur Kommunikation zu erleben und nicht als ein ab-
straktes System von Wortern und Regeln. (Rinvolucri 1999)

In unserem Beispiel hat Daniel die Suche nach richtigen Ar-
tikelwortern auf der Basis von Genus-, Kasus- und Numerus-
regeln mit dem Mathematikunterricht verglichen. Da er sich auch
im Mathematikunterricht schwer tut, fiihrt er seine Probleme auf
mangelnde Begabung zurtick. Der amerikanische Intelligenzforsch-
er Howard Gardner hat Fragen nach den menschlichen Begabun-

N

gen und Fahigkeiten mit dem Begriff der Intelligenz verkniipft
(Gardner/2002).  Ausgehend von einer Kritik am traditionellen
Intelligenzbegriff, dersich ausschliefSlich an leicht messbaren men-
schlichen Fertigkeiten orientiert, pladiert er fir einen viel um-
fassenderen Intelligenzbegriff. Intelligenz ist fiir ihn ,,das biopsy-
chische Potential zur Verarbeitung von Informationen, das in
einem kulturellen Umfeld aktiviert werden kann, um Probleme
zu losen oder geistige oder materielle Giiter zu schaffen, die in
einer Kultur hobe Wertschitzung genieflen.“(Gardner 2002: 45)
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Howard Gardners Intelligenzbegriff umfasst damit auch
kreative, kiinstlerische Fahigkeiten, zeigt dessen Kulturabhangigkeit
und weist darauf hin, dass Intelligenzen erst aktiviert werden
missen, das heifst nicht einfach vorhanden bzw. angeboren sind.
Konsequenterweise fasst Gardner unterschiedliche Biindel von
Fahigkeiten als unterschiedliche Intelligenzen zusammen und for-
muliert Kriterien, die dabei helfen sollen, diese Intelligenzen als
solche zu definieren. So unterscheidet Gardner sieben Intelligen-
zen, wovon (1) die sprachliche, (2) die mathematische und (3)
die raumliche Intelligenz auch in konventionellen Intelligenztests
eine Rolle spielen. Die (4) musikalische und (5) kinasthetische
(sportliche) Intelligenz sind bei Aufnahmepriifungen an Sport-
oder Kunstuniversitdten von Bedeutung. Einzig Howard Gard-
ners ,,personale® Intelligenzen, die (6) interpersonaleund(7) in=
trapersonale Intelligenz lassen sich schwer mit Hilfe isometri=
scher Verfahren erfassen. Unter interpersonaler Intelligenz-ver-
steht Gardner die Fahigkeity-Inhalte zu vermitteln, zu-kommu-
nizieren und Rapport zuanderen Personen herzustellen, eine Fahigkeit,
die Lehrpersonen oder.in-der Politik-Titige in groffem Ausmafd
aufweisen sollten. Die-intrapersonale Intelligenz umfasst die

Wenn Aufgabenstellungen es maglich machen,
Lernende tber unterschiedliche [ntelligenzhe-
reiche anzusprechen, ist zu erwarten, dass Auf-
gabenstellungenvon einer groRerenZahl vonLer-
nenden als signifikant erlebt werden kannen.

Fahigkeit, mit sich selbst ins Reine zu kommen, sich nicht durch
duflere Umstinde beirren oder aus der Ruhe bringen zu lassen.

Folgt man Howard Gardners Argumentation, dann hat jeder
Lernende in bestimmten Intelligenzen Stirken, in anderen
Schwichen. Wenn Aufgabenstellungen es moglich machen, Ler-
nende tiber unterschiedliche Intelligenzbereiche anzusprechen,
ist zu erwarten, dass Aufgabenstellungen von einer grofleren
Zahlvon Lernenden als signifikant erlebtwerden konnen. AufSer-
dem konnen auf diese Weise Schwichen in“bestimmten Intelli-
genzbereichen durch Stirken in anderen Kompetenzen kom-
pensiert werden.

Schon die im Beispiel oben beschriebene Aktivitat aktiviert die
Fahigkeit der Lernenden, Relationen im Raum zu erkennen und
zu behalten. Sie appelliert an die riumliche Intelligenz der Ler-
nenden. Noch stirker wird die raumliche Intelligenz in der fol-
genden Aktivitit gefordert:

Unterrichten Sie, wenn moglich, im Freien, und lassen Sie die
Lernenden in Partnerarbeit arbeiten. In dieser Beschreibung ist
A minnlich und B weiblich. Erkliren Sie, dass Person A der Fo-
tograf ist und B die ,,Kamera“. B steht aufrecht mit geschlosse-
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nen Augen. A steht hinter B, die Hande auf ihrer Schulter. A fiihrt
B durch den Raum. Wenn er ein Foto machen mochte, bringt er
die Kamera in die richtige Position und betatigt den ,,Ausl6se-
knopf“, indem er die Schulter seiner Partnerin driickt. B 6ffnet
drei Sekunden lang ihre Augen, nimmt alles auf, was sie sehen
kann, und versucht, sich alles genau zu merken. A macht drei
Fotos mit seiner ,,Kamera“. Dann tauschen Sie die Rollen, und
B verwendet A als,,Kamera“. Wenn die Lernenden zuriickkom-
men, bitten Sie sie, von den Bildern, die sie als Kamera ,,aufgenom-
men* haben, grobe Skizzen anzufertigen. Bilden Sie Sechsergrup-
pen und lassen Sie die ,,Kameras“ 'den anderen so genau wie
mdglich beschreiben, welche ,,Fotos“ sie gemacht haben (Puchta/Rin-
volucri/Krenn 2008: 94).

Die eben beschriebenen Aufgabenstellungen machen das
Phanomen der Pripositionen im Deutschen nicht einfacher, aber
sie bieten die Moglichkeit, in einem Rahmen zu tiben, der Daniel
die Funktion der Grammatik deutlich macht und nicht nur seine
mathematisch logische Intelligenz, sondern auch andere Intelli-
genzen anspricht. Die Begriindung fir die Vorgangsweise ldsst
sich wiederum aus relevanten Bezugswissenschaften ableiten.

Wortschatz. Prototypische Ausgangssituation: Carla muss sich auf
einen Wortschatztest vorbereiten. In ihrem Lehrwerk ist der Lern-
wortschatz zusammengefasst. Carla hat zu jedem Wort die Uber-
setzung dazugeschrieben.Bei manchen Wortern kann sie sich an
einen Dialog oder einen Text im Kursbuch erinnern, bei manchen
Wortern hat sie das/Gefiihl, dass sie sie auf dieser Wortschatz-
seite’ zum ersten Mal sieht. Carla memoriert die Worter intensiv
und ist bei dem schriftlichen Test am nichsten Tag sogar ziem-
lich gut. Da der Test nicht besonders gut ausgefallen ist, wieder-
holt die Lehrerin denselben Test eine Woche spater. Carla, die
die Worter nicht noch einmal wiederholt hat, schneidet diesmal
sehr schlecht ab. Sie hat fast alle Worter wieder vergessen.

Welchen Stellenwert sollte die Wortschatzarbeit im Unterricht
haben? Warum ist es Carla so schwergefallen, sich an die Worter,
die im' Unterricht vorgekommen sind, zu erinnern? Warum hat
sie die Worter, die sie fiir den Test gekonnt hatte, wieder vergessen?
Welche methodischen Moglichkeiten, welche Aufgabenformate
stehen zur Verfiigung, um Wortschatz nachhaltig zu speichern
und zu behalten? Das sind Fragen, die beantwortet werden miissten,
um Lernsituationen wie diese zu optimieren.

In seinem Lexical Approach hat Michael Lewis auf die grofSe
Herausforderung, die die Wortschatzarbeit fur Lehrende und
Lernende bedeutet, hingewiesen (Lewis: 1997). Gute Kompen-
sationsstrategien, wie das Erraten von Wortern aus dem Kon-
text konnen solide Wortschatzkenntnisse nicht ersetzen. Batia
Laufer (Laufer 1997: 24) argumentiert, dass beispielsweise der
Einsatz von Lesestrategien erst ab einem automatisierten ,,Sicht-
wortschatz“ von 3000 Wortfamilien oder 5000 lexikalischen
Einheiten sinnvell ist. Der ausgewiesene Zertifikatswortschatz
fiir das Niveau B1 umfasst ca. 4000 Eintrige. In 400 Unter-
richtseinheiten mussten demnach neben wichtigen Wiederho-
lungs- und Ubungsphasen proEinheit jeweils 10 neue Worter
entsprechend prisentiert werden.

Die Bedeutung des Einiibens, Einpragens und Memorierens
von Wortern steht.aufler Zweifel. Da die zur Verfigung stehende
Unterrichtszeit oft nicht ausreicht, um Wortschatzkenntnisse zu
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festigen, ist das selbstandige Wiederholen mit Wortschatzlisten
oder Karteikarten wichtig. Earl Stevick weist auf die Bedeutung
von Wiederholungen in bestimmten Abstinden hin, was seit
langem auch ausreichend durch psychologische Experimente
belegt ist. Gleichzeitig macht er auf das Phanomen aufmerksam,
dass das Langzeitgeddchtnis in manchen Situationen Informa-
tion nur mittelfristig behilt, manchmal Information aber dauer-
haft im Gedichtnis verankert bleibt. Er schldgt deshalb die Un-
terscheidung zwischen einem kurzfristigen Speicher im
Langzeitgedidchtnis (holding Memory) und einem dauerhaften
Speicher (permanent Memory) vor. Stevick geht davon aus, dass
sprachliche Information dann dauerhaft im Langzeitgedicht-
nis gespeichert wird, wenn die Sprache zuvor in freien Situa-
tionen verwendet wurde, die fiir die Lernenden signifikant waren.
Das Memorieren von Vokabellisten allein wiirde nur dazu fithren,
dass Information im befristeten Speicher des Langzeitgedachtnisses
gespeichert wird (Stevick 1996: 109). Es ist also notwendig, im
Unterricht Aufgabenstellungen einzusetzen, bei denen 1)
Wortschatz getibt, das heifst sehr oft gehort, gelesen, geschrieben
und gesprochen werden kann, 2) die Lernenden moglichst re-
ichhaltige, mnemonisch wertvolle Assoziationen zu den Wortern
bilden und 3) die Worter in der Kommunikation mit anderen
Lernenden erproben konnen.

Das folgende Beispiel aus einem Lehrwerk fiir den DaF-Un-
terricht fur Jugendliche deutet an, wie diese Forderungen im
Unterricht umgesetzt werden konnen: In einem ersten Schritt
(C1 a) sollen die Lernenden Worter aus einem vorgegebenen
Wortfeld spekulativ daraufhin beurteilen, ob sie ihrem Partner
oder ihrer Partnerin bekannt sind. In der darauf anschliefSen-
den Partnerarbeit ergibt sich ein Gesprach tiber diese Einschitzun-
gen, aber auch tiber die Bedeutung der Worter. In einem zweit-
en Schritt werden die neuen Worter prasentiert (C1 b und ¢).

Danach sollen die Worter in Einzelarbeit kategorisiert wer-
den (C1d). In der abschliefSenden Aktivitit wird die Bedeutung
der Worter mit Miinzen dargestellt, der Partner oder die Part-
nerin muss erraten, welches Wort gemeint ist, muss also die Be-
deutung der Worter aktivieren und sie mit dem Bild der Miinzen
assoziieren (C2). Das Ziel der Aufgabe ist es, die Lernenden zu
motivieren, sich mit den neuen Wortern wiederholt auseinan-
derzusetzen und dabei moglichst viele, teilweise subjektive As-
soziationen zu bilden. Wenn die Worter eine oder zwei Wochen
spiter mit Hilfe der Wortliste wiederholt werden, ist zu hoffen,
dass im episodischen Gedichtnis Erinnerungsspuren enthalten
sind, die den Arbeitsaufwand beim Memorieren reduzieren.

Ein iibergeordnetes Konzept: Humanistischer Fremdsprachenunterricht

Die oben beschriebenen Unterrichtsbeispiele sollten zeigen, wie
einzelne Aufgabenstellungen mit Hilfe unterschiedlicher Konzepte
aus den Bezugswissenschaften der Didaktik optimiert werden
konnen, mit dem Ziel, das Erlernen von Fremdsprachen ef-
fizienter zu machen. Dabei wurde von ganz konkreten proto-
typischen Lernsituationen und -problemen ausgegangen. Bei
der Implementierung der Aufgabenstellungen muss die indi-
viduelle Situation der einzelnen Lernenden im Mittelpunkt ste-
hen. Die Aufgabenstellungen miissen an diese Situation angepasst
werden, damit ihr volles Potenzial ausgeschopft werden kann.
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In allen drei Unterrichtssituationen wird, dem Konzept eines
sozialkonstruktivistischen Unterrichts folgend, davon ausgegan-
gen, dass Lernen ein individueller, subjektiver Prozess ist, der
sich in einem sozialen Rahmen in der Auseinandersetzung mit
einer Aufgabenstellung, der Lernumgebung, der Gruppe und
der Lehrperson manifestiert.

Theoretische Grundlagen und Unterstiitzung fiirr den in den
oben angefiihrten Beispielen skizzierten Ansatz findet man auch
in den Konzepten eines sogenannten ,,humanistischen“ Fremd-
sprachenunterrichts. Humanistische Ansitze betonen die Be-
deutung der ,inneren Welt“ des Lerners und definieren die
Gedanken, Gefiithle und Emotionen des Individuums als zen-
trale Elemente, die bei einer umfassenden Analyse des Lern-
prozesses unbedingt berticksichtigt werden mussen. Wichtige
Beitrdge stammen von Erik Erikson (Erikson 1998, 1999), Carl
Rogers (Rogers 1988) oder Earl Stevick. Nach Stevick gilt es
vor allem, der Entfremdung des Lerners entgegenzuwirken, der
Entfremdung gegentiber dem Unterrichtsmaterial, der Klasse,
dem Lehrer und schlieSlich sich selbst. Williams und Burden
fassen die Prinzipien eines humanistischen Ansatzes in den fol-

Nach Stevick gilt es vor allem, der Entfremdung
des Lerners entgegenzuwirken, der Entfremdung
gegeniher dem Unterrichismaterial, der Klasse,
dem Lehrer und schlieflich sich selbst.

genden Punkten zusammen, die sie als Imperative fiir die Lehrer

formulieren:

¢ schaffe ein Gefiihl des Dazugehorens (create a sense of be-
longing)

e mache den Inhalt fiir deine Lerner relevant (make the sub-
ject relevant to the learner)

¢ beziehe die ganze Personlichkeit des Lerners ein (involve the
whole person)

e ermutige die Lerner, sich selbst kennenzulernen (encourage
a knowledge of self)

¢ entwickle eigene Identitit (develop personal identy)

¢ ermutige Selbstbewusstein (encourage self-esteem)

e beziehe Gefithle und Emotionen in den Unterricht ein (in-
volve the feelings and emotions)

¢ minimiere Kritik (minimise criticism)

o fordere Kreativitit (encourage creativity)

e entwickle Verstindnis fiir Lernprozesse (develop a knowl-
edge of the process of learning)

o fordere selbstbestimmtes Lernen (encourage self-initiation)

Krenn, Wilfried, “Nicht alles Gute komt von oben. Von Top-Down und Bottom-Up-Konzepten
in der Fremdsprachendidaktik”. Magazin, n. 20, diciembre, 2011, pp 10-19.



e gib die Moglichkeit zu wihlen (allow for choice)
¢ ermutige zur Selbstevaluation (encourage self-evaluation)

(Williams/Burden 1997: 38)

Resumee

Einiges von dem, was die Prinzipien des huma- W
nistischen Fremdsprachenunterrichts fordern, ({§
findet man auch in den Schriften Rudolf Steiners

und in der Praxis der Waldorfpadagogik wieder.
Es ist allerdings nicht ohne Bedeutung, wie diese
Prinzipien begriindet werden und auf welche Art

und Weise sie ein padagogisches Konzept pra-
gen. Die Waldorfschulen beziehen ihre Iden-
titat und ihre Grundlagen aus den anthro-

posophischen Schriften ihres Griinders.
Die Art und Weise, wie Steiners
Schriften rezipiert werden und in
der Praxis der Waldorfschulen /
wirken, gewihrleistet die Un-
verwechselbarkeit der Insti-

tution, setzt einer Weiterentwicklung des padagogischen Konzeptes
aber auch Grenzen. Ein didaktisch-methodischer Ansatz, der
vom Unterrichtsgeschehen ausgehend theoretische Konzepte
Q daraufhin tberpriift, ob sie zur Losung eines Problems et-
was beitragen konnen, erscheint im Vergleich dazu fle-
xibler, und kann damit der Komplexitat des Unterrichts-
geschehens eher entsprechen. Wenn Konzepte, die heute
vielversprechend erscheinen, sich morgen als unzure-
ichend erweisen, wird sich ein aufgabenorientierter
Ansatz davon auch verabschieden. Wichtiger als

endgiiltige pidagogische Wahrheiten
erscheinen die redliche Suche und
das redliche Bemiihen darum,
Vorstellungen iiber den Sinn und
Zweck des Unterrichts immer
wieder kritisch zu hinterfragen
und den Unterricht selbst mit
Hilfe geeigneter Verfahren zu
optimieren. Es ist die Frage,
ob sich auch dieser Ansatz als
Marke durchsetzen kann.

Bibliographie:

Altrichter, H., Feindt, A. (2004), ,,Handlungs- und
Praxisforschung, in Helsper W., Bohme, J. (eds.)
Handbuch der Schulforschung, Verlag fiir Sozial-
wissenschaften, Wiesbaden, 417-435.

Arnold, J., Puchta, H., Rinvolucri, M. (2007), Imag-
ine That! Mental Imagery in the EFL Classroom,
Helbling, Esslingen.

Bach, G., Timm, J. (ed) (2009), Englischunterricht:
Grundlagen und Methoden einer handlungsorien-
tierten Unterrichtspraxis, 4. Auflage, Tiibingen,
Francke.

Badewien, J. (2006), ,,Faszination Akasha Chronik.
Eine kritische Einfithrung in die Welt der Anthro-
posophie “, Vortragsmanuskript fiir die Tagung: An-
throposophie - kritische Reflexionen, In: Berliner
Dialog, Nr 29 Jahrgang 11, Berlin. 4-8 Humboldt
Universitit, Berlin.

Barz, H. (2007), Absolventen von Waldorfschulen:
eine empirische Studie zu Bildungund Lebensgestal-
tung, VS Verlag, Wiesbaden.

Bausch, K. u.a. (ed) (2003), Handbuch Fremdsprache-
nunterricht, 4. Auflage, Francke: Tiibingen.

Boéckmann, K.(2011), ,,Forschendes Lehren als Instru-
ment der Qualititsentwicklung — Wie Lehrende
den eigenen Unterricht erforschen und dabei weit-
erentwickeln konnen®, In: Hans Barkowski u.a.
(ed) Entwicklungenin der Auslandsgermanistik und
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Schneider
Verlag, Baltmannsweiler 2011, 79-92.

Butzkamm,W. (1993, 2nd), Psycholinguistik des Fremd-
sprachenunterrichts, Francke, Tiibingen.

Butzkamm, W. (2004), Lust zum Lebren, Lust zum
Lernen. Eine neue Methodik fiir den Fremdsprache-
nunterricht, Francke, Tiibingen.

Decke-Cornill, H., Kiister, L. (2010), Fremdsprachen-
didaktik, Francke, Tiibingen.

Egan, K. (2005), An Imaginative Approach to Teach-
ing, John Wile & Sons, San Francisco.

Erikson, E. (1999), Kindheit und Gesellschaft,13. Au-
flage, Klett Cotta, Stuttgart.

Erikson, E.(1998), Jugend und Krise, Klett-Cotta,
Stuttgart.

Krenn, Wilfried, “Nicht alles Gute komt von oben. Von Top-Down und Bottom-Up-Konzepten

Finocchiario, M., Brumfit, C. (1983), The function-
al-notional approach, OUP, Oxford.

Funk, H. (2002) ,,Grammatik im Fremdsprachenun-
terricht — iiber eine kreis- und pendelférmig ver-
laufende Debatte und ihre Wirkung auf die Lehrw-
erkplanung®, In: Barkowski Hans/Renate Faistauer
(ed)... inSachen Deutsch als Fremdsprache,Schnei-
der Verlag Hohengehren, 203-217

Gardner, H.(2002), Intelligenzen. Die Vielfalt des men-
schlichen Geistes, Klett-Cotta, Stuttgart..

Hunfeld, H., Neuner, G., (1993), Methoden des fremd-
sprachlichen Deutschunterrichts. Eine Einfiihrung,
Langenscheidt, Kassel.

Krauf3,D. (2006,2007), Wie gut sind Waldorfschulen?,
Dokumentation des SWR, ausgestrahlt am 6. No-
vember 2006 und am 12. Februar 2007.

Krenn, W. (2006). ,,Der aufgabenorientierte Ansatz
als neue ,,Designmethode“ der Fremdsprachendi-
daktik®, in: Krumm, Hans-Jiirgen/Portmann-Tse-
likas, Paul R. (eds.) Theorie und Praxis. Osterre-
ichische Beitréige zu Deutsch als Fremdsprache 10/2006,
Studienverlag, Innsbruck/Wien/Bozen, 13-28.

Krenn, W., Puchta, H. (2008), Ideen, Band 1, Hue-
ber, Ismaning.

Lewis, M. (1997), Implementing the Lexical Ap-
proach. Putting Theory into Practice, LTP, Hove.

Laufer, B. (1997), ,, The lexical plight in second lan-
guage reading®, in: Coady, J., Huckin, T. (ed), Sec-
ond Language Vocabulary Acquisition, CUP, Cam-
bridge, 20-34.

Lindenberg, C. (1992), Rudolf Steiner, Rowohlt, Rein-
bek bei Hamburg.

Miiller-Hartmann, A., Schocker-v. Ditfurt, M. (ed) (2005),
Aufgabenorientierung im Fremdsprachenunter-
richt, Narr, Ttubingen.

Portmann-Tselikas, P. (1997), ,,Deutsch als Fremd-
sprache - Was tun wir, wenn wir Didaktik machen?“
In: Gerhard Helbig (ed) Germanistische Linguis-
ik, $.217.

Puchta, H., Krenn, W., Rinvolucri, M. (2008), Mul-
tiple Intelligenzen im DaF-Unterricht, Hueber, Is-
maning.

Rinvolucri, M. (1999), ,,The humanistic exercise in
Arnold, J. (ed), Affect in Language Learning, CUP,
Cambridge.

diciembre 2011

in der Fremdsprachendidaktik”. Magazin, n. 20, diciembre, 2011, pp 10-19.

Roche, J. (2008), Fremdsprachenerwerb, Fremd-
sprachendidaktik, 2. Auflage. Francke, Tiibingen.

Rogers, C. (1988), Lernen in Freibeit, Fischer Taschen-
buch Verlag, Frankfurt am Main.

Scherfer, P. (1997),,,Plidoyer fiir den wissenschaftlich
gebildeten Franzésischlehrer, In: Bausch u.a.
(ed),Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung
als Ausbildungs- und Forschungsdisziplinen. Ar-
beitspapiere der 17. Frithjahrskonferenz zur Er-
forschung des Fremdsprachenunterrichts. Narr,
Tiibingen, 156-162.

Schén, D. (1983), The Reflective Practitioner: how
professionals think in action, Basic Books, New
York.

Spitzer, M. (2006), Lernen. Gehirnforschung und die
Schule des Lebens, Spektrum, Heidelberg.

Steiner, R. (1983), Freie Schule und Dreigliederung,
Rudolf Steiner Verlag Dornach.

Steiner, R. (2009), Die Erziehung des Kindes vom Gesicht-
spunkt der Geisteswissenschaft, Taschenbuchaus-
gabe, Rudolf Steiner Verlag, Dornach.

Steiner, R., (1956 - )Gesamtausgabe, 354 Binde,
Rudolf Steiner Verlag, Dornach.

Stevick, E. (1996, 2nd), Memory, Meaning & Method.
A View of Language Teaching, Heinle & Heinle
Publishers, New York u.a.

Thonhauser, I. (2010), ,, Was ist neu an den Aufgaben
imaufgabenorientierten Fremdsprachenunterricht?
In: Babylonia, Zeitschrift fiir Sprachunterricht und
Sprachenlernen, Nr. 3/2010, Comano.

Tudge, J. (1990), ,, The zone of proximal development
and peer collaboration: Implications for Classroom
practice®, In: Moll, L. (ed), Vygotsky and Educa-
tion, CUP, Cambridge, 155-174.

Williams, M., Burden, R. (1997), Psychology for Lan-
guage Teachers: a Social Constructivist Approach,
CUP, Cambridge.

Yalden, J. (1983), The Communicative Syllabus: Evo-
lution, Design & Implementation, Pergamon Press,
Oxford u.a.

Zander, H. (2007), Anthroposophie in Deutschland:
theosophische Weltanschauung und gesellschaftliche
Praxis 1884-1945, Band 2, Vandenhoek und
Ruprecht, Gottingen.

19



Themenschwerpunkt

Tema monogrdfico

Entrevista con Ana Ayllon

Directora de la Escuela Libre
Micael de pedagogia Waldorf

Miniam Gomez Soto ¥ CARMEN ViEso Diaz

Universidad de Alcala de Henares

Cuando comenzo a implementarse la metodologia
Waldorf de educacion en Espaiia?

La pedagogia Waldorf nace en Espafia en el afio
1979 cuando en estos terrenos en los que se en-
cuentra la escuela, comienza un jardin de infan-
cia con siete ninos. Nos encontramos entonces
en plena transicion, cuando nacen o tienen ca-
bida las asociaciones. En aquel momento tres per-
sonas pioneras en esta pedagogia comienzan a
trabajar con estos siete alumnos. Poco a poco
va creciendo el nimero de nifios, dando lugar a
la creacion de la primera asociacién de padres
y maestros de Espafia, con el objetivo de que ha-
ya una escuela Waldorf en todos sus grados; la
escuela Libre Micael.

Siete afios después, en 1986, se inaugur6 la Educacion Pri-
maria con 1°, 2° y 3°. Los niveles se fueron ampliando hasta
que hace cuatro afios comenzamos con el bachillerato. Actual-
mente contamos con todos los niveles educativos.

iCuales son los principios y fundamentos de la pedagogia Waldorf?
Se basa en la observacion del nifio en todas sus etapas evolu-
tivas desde los 0 a los 21 afios. Se tiene presente qué es lo que
necesita en cada edad el alumno para desarrollarse de una ma-
nera sana y equilibrada. A partir de ahi, se construye la edu-
cacién, no sélo en el dmbito de su pensar sino también en el
mundo animico y de su voluntad.

El objetivo de la pedagogia es acompanar al alumno en su
desarrollo, que se pueda convertir en un hombre libre, que pien-
se con juicio propio, con equilibrio en lo animico y en lo so-
cial, y que cuente con la fuerza de voluntad necesaria para lle-
var a cabo aquello que se proponga. Se parte de qué precisa el
nifio, no de lo que el Curriculum me dice que le tengo que dar,
esto es muy importante. Se respeta el contenido del Curricu-
lum, pero se procede al proceso de ensefianza partiendo de las
necesidades del alumno.

iCuales son las caracteristicas que diferencian las escuelas Wal-
dorf de las tradicionales segiin las diferentes etapas educativas?
Hay varios elementos que las diferencian. Desde la Educacion In-
fantil hasta los 7 afios destaca la concepcion de que el nifio en
esa etapa no necesita aprender a leer o escribir idiomas. ¢Qué es
lo que quiere el nifio a esa edad? jJugar! Todas sus capacidades
futuras en cuanto a pensar o a relacionarse socialmente, se ba-
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san en el juego, en el ritmo, la imitacion. Desde la pedagogia Wal-
dorf, se intenta preservar al nifio en los primeros afios de su in-
fancia con el fin de no introducir en él una pre-lectura o pre-es-
critura precoz, bajo nuestro punto de vista.

Por otro lado destacaria el ambiente del jardin de infancia. En
él los nifios no estdn en cada clase por edad, estan unidos de for-
ma mixta desde los 3 a los 6 afios, donde el elemento social jue-
ga un papel muy importante. Los mayores ayudan y aprenden a
respetar a los pequefios y los pequefios aprenden de sus mayores.

El nifio tiene cada dia 90 minutos de juego libre. Cosa que
ayuda al desarrollo de la psicomotricidad gruesa. El nifio tie-

Gomez Soto, Miriam, Viejo Diaz, Carmen, “Entrevista con Ana Ayllon,
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Esta entrevista tuvo lugar en la Escuela Libre Micael, situada al norte de Madrid, en Pinar

de las Rozas. Cuenta con 5.000 m2 de superficie y las instalaciones adecuadas para los mds
de 400 alumnos con los que cuenta. Es una de las ocho escuelas de primaria en Espaiia de
pedagogia Waldorf, y la tnica con Educacion Secundaria y Bachillerato.

Ana Ayllon, directora del centro, nos acogio con gran amabilidad y entusiasmo, abriéndonos
[as puertas de su centro, atendiendo nuestras cuestiones y mostrandonos las instalaciones

y materiales con los que ahi se {rahaja.

ne a su disposicion todos los elementos de la naturaleza que se
encuentran en el entorno del colegio, trepa los drboles, sube por
cuerdas... Se intenta que desarrolle todo esto ahora, que es cuan-
do le corresponde y no cuando sea adolescente.

En la etapa de toda la Educacion Primaria hay dos elemen-
tos muy claros, el arte y la musica. Un nifio de Primaria no es
como un nifio de 16. Observa su alrededor de otra manera; las
flores, las plantas, los drboles, las personas. Para desarrollar la
motricidad fina, todos los nifios hacen punto y trabajos manua-
les. El elemento artistico es clave en su desarrollo, se encuen-
tra en los cuadernos o en las cosas que ellos mismos crean. Por

Gomez Soto, Miriam, Viejo Diaz, Carmen, “Entrevista con Ana Ayllén,
Directora de la Escuela Libre Micael de pedagogia Waldorf”. Magazin, n. 20, diciembre, 2011, pp 20-25.

ejemplo, en zoologia, ellos mismos modelan los distintos ani-
males, lo hacen en talla y luego lo pintan. Se busca una viven-
cia que no s6lo sea intelectual para el nifio, sino que sea viven-
cial a través del arte.

Por otro lado estd el elemento social a través de la musica.
No so6lo por el elemento formativo individual que tiene la mu-
sica sino por el elemento social. A partir de 4° de primaria, cuan-
do tienen miniorquesta, saben que lo que uno hace es funda-
mental para el grupo. Es una forma de trabajar ese elemento
inherente social donde ti, como maestro, no dices nada pero
lo estds trabajando todo el tiempo, de manera inconsciente pa-
ra el nifio pero consciente por parte del profesor. Se trabaja mu-
cho el movimiento, el ritmo, en todas las disciplinas, por ejem-
plo en matematicas aprenden las tablas de multiplicar saltando
a la comba. Se introduce el conocimiento no sélo a partir de
algo que es conceptual, sino con canciones, con un poema, re-
citados... Esto permea en el nifio de otra manera.

También contamos con un coro obligatorio para alumnos,
tanto de primaria como secundaria. El afio pasado hicimos
un concierto benéfico para una ONG de Africa en un conser-
vatorio de Madrid. Siempre intentamos cuidar ese vinculo con
lo social.

En la etapa de la ESO el alumno empieza a desarrollar todo
su juicio critico y necesita tener sus propias opiniones y crite-
rios. El camino que se hace con ellos transcurre a través de la
ciencia, de la literatura, de la historia... Intentamos educar el
pensar del alumno para que tenga su propio juicio. En el am-
bito cientifico, no damos una ley de fisica diciendo «jEsta es
una ley de fisica y se aplica asi!» Sino que se presentan expe-
rimentos que ellos observan y describen, para después elabo-
rar sus propias conclusiones, es decir, estin acostumbrados a
obtener su propia verdad.

Este es el camino que intentamos seguir con ellos para lue-
go ofrecerles toda una serie de actividades practicas que les per-
mitan vincularse con el mundo.

Asi, en 7° (1° ESO), hacen un ‘bloque de perspectiva’, en 8°
(2° ESO) tienen todo un trimestre un teatro donde se intenta
acompafar todo su momento vivencial, en 9° (3° ESO) van a
una granja para hacer practicas, en 10° (4° ESO) hay una se-
mana de précticas de agrimensura, donde vamos al campo con
toda la clase. En esta salida ellos forman los grupos de traba-
jo, y de manera autébnoma, se reparten las tareas. Un grupo es-
td en cocina y otros en el campo pero van rotando. Finalmen-
te construyen un mapa del terreno todos los grupos juntos, el
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objetivo de esta etapa es lo social, que entre ellos interacttan,
se pongan limites... trabajando esto con una actividad muy ob-
jetiva, que es medir.

En la clase 11 (1° Bachillerato) hacen dos semanas (una de
ellas de sus vacaciones) de précticas sociales en instituciones que
ellos mismos eligen; hospitales, residencias de ancianos, escue-
las infantiles, escuelas con discapacitados... Buscan esos vin-
culos que llevan a esas grandes preguntas existenciales ¢cudl es
mi lugar en el mundo?

En la clase 12 (2° bachillerato) trabajamos la preparacion pa-
ra la selectividad y hacemos un viaje de arquitectura buscando
la huella que el hombre ha dejado a lo largo de la historia, y
coémo eso tiene que ver conmigo como individuo.

En relacion a los horarios, json flexibles o los mantenéis fijos?
Nuestro horario es fijo siempre, pero hay muchas cosas que
van cambiando. Las clases del colegio, excepto Infantil, tie-
nen una primera franja de la mafiana que la llamamos clase
principal. Son 2 6 2 horas y media que van siendo ocupadas
por distintos periodos lectivos que van cambiando a lo largo
de los trimestres. Por ejemplo, ahora una clase ha empezado
con lengua, y tendra sélo clases de lengua en esa franja ho-
raria durante 3 6 4 semanas, de esta manera los alumnos pe-
netran totalmente en la materia. Luego, por ejemplo, biolo-
gia otras 3 0 4 semanas y asi con el resto de disciplinas. Yo
lo he visto con mi hija, es como si todo su ser estuviera per-
meado. Siempre hay unas semanas de matemdticas y lengua
por trimestre.

Tras esta clase principal, el resto de la mafiana tienen lugar
las clases de euritmia, educacidn fisica, talleres... Las activida-
des manuales estan siempre presentes, tienen talla, horticultu-
ra... En 8° (2° ESO) cuentan con una segunda franja de tres se-
manas en la que hacen trajes y pintura en dos grupos que se
turnan y doce semanas de taller de teatro, preparando obras
que eligen alumnos y profesor de manera conjunta, este afio pre-
parardn una adaptacién de El Quijote. En el dltimo trimestre
tienen un taller de naturaleza, donde observan y describen cual-
quier elemento que en ella encuentran; animales, plantas... Di-
gamos que no es un libro quien les llena con algo, sino la pro-
pia vivencia. Son ellos quienes hacen su propio libro. En los cursos
superiores se trabaja de forma similar, van alternando el arte
con la tecnologia.

No hay flexibilidad horaria en las «casillas» del horario, si-
no en lo que se sucede dentro del aula. Todo en el aula es bas-
tante dindmico. Digamos que es algo fijo pero que cambia.

iPuede un nifio con discapacidad asistir a una escuela Waldorf?

Si claro, c6mo no. En la pedagogia Waldorf hay algo armoni-
zador, terapéutico. En nuestro centro tenemos nifios con altas
capacidades y el caso contrario. Generalmente un nifio con al-
tas capacidades suele estar mds polarizado con el conocimien-
to y la investigacion, pero suele presentar dificultades con lo
social, relacional, artistico o con lo motor. Aqui, al tratar to-
das las disciplinas y buscar, sobre todo, el elemento artistico se
permite que el nifio se vaya poco a poco equilibrando. Nosotros
no contamos con alumnos de Educacion Especial pero tenemos
nifios con Coeficiente Intelectual por debajo de la media. Las
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actividades plasticas, musicales, el teatro o euritmia son una for-
ma de trabajar la capacidad de expresiéon. En ocasiones no al-
canzan los contenidos matemdticos, pero al ofrecer una varie-
dad tan grande de actividades, el nifio siempre tiene cabida para
decir en un lugar: «en esto valgo».

Por otro lado, existe todo un camino que es la pedagogia cu-
rativa, dirigida a personas con necesidades educativas especia-
les (ACNEES) donde hay nifios y adultos. Hay centros subven-
cionados en Pozuelo y Villalba que trabajan con adultos. En
ellos, se trata de desarrollar en el individuo las mejores capa-

cidades trabajando con ritmos. A nuestro centro vienen a ve-
ces alumnos mayores de estos centros y desarrollan una activi-
dad en forma de reto; presentar una obra de teatro. Nuestros
alumnos quedan sobrecogidos por ese esfuerzo tan grande que
hacen. También van alumnos de nuestra escuela a estos centros,
de visita, e incluso muchos alumnos mayores acompafian pro-
yectos de teatro con discapacitados, en iniciativas personales o
institucionales, acudiendo una o mds veces por semana, como
voluntarios

Se busca una conexién con el mundo, no con lo que cree-
mos que es el mundo, sino con lo que el mundo es, desde una
mirada hologréfica, estamos en ese intento.

Gomez Soto, Miriam, Viejo Diaz, Carmen, “Entrevista con Ana Ayllon,
Directora de la Escuela Libre Micael de pedagogia Waldorf”. Magazin, n. 20, diciembre, 2011, pp 20-25.



La Escuela Libre Micael y la Artabdn, son aso-
ciaciaciones de padres y maestros. La Escuela
Waldorf de Aravacaesuna$.L..con supropia ges-
ticn. Cada escuela se gestiona de manera libre e
independiente, el punto clave es [a autogestion.

Supongamos que un alumno, tras asistir a una escuela de pedagogia Wal-
dorf, por cualquier eventualidad, tuviese que cambiar a una escuela de
pedagogia tradicional, ;qué sucederia frente a semejante cambio?
Hay un periodo de adaptacién, en general es un trimestre.
Hay muchos que se adaptan muy bien y a otros les cuesta
mucho. Lo que mas les choca de la pedagogia tradicional es
el hecho de tener libros, que todo viene dado y no lo hacen
ellos. También les cuesta adaptarse al horario convencional
de asignaturas, seguidas de forma dispar en el mismo dia, no
como aqui donde tienen, por ejemplo, matemdticas durante
tres semanas.

Otra de las dificultades de adaptacion es el hecho de re-
llenar libros en lugar de hacer un resumen de lo que el maes-
tro ha contado por la mafiana. Lo primero es mds dirigido y
con «huecos». También tenemos el caso contrario, cuando un
alumno viene de fuera le cuesta adaptarse aqui, a no tener
un libro, a que el libro se vaya haciendo de manera conjun-
ta en clase... Los alumnos se adaptan. Generalmente es mas
facil la adaptacion de un alumno que viene de otra escuela
a la pedagogia Waldorf.

Hemos tenido alumnos que les ha costado adaptarse en lo
animico. Sobre todo en los adolescentes, es una época difi-
cil. Aqui siempre mantienes un vinculo entre alumno y pro-
fesor, existe una raya; «hasta aqui puedes llegar, pero estoy
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contigo no contra ti», este aspecto es el que mas les cuesta
encajar al marchar.

Tenemos alumnos que, yéndose fuera, han sacado matricu-
la de honor en 2° bachillerato, otros que han repetido, también
contamos con casos en los que no se han encontrado y al ca-
bo de un afio han decidido volver. Incluso tenemos antiguos alum-
nos trabajando en el colegio como docentes, licenciados en Ma-
temadticas, Filologia, Filosofia y Bellas Artes.

Tenemos un abanico multidisciplinar de todo tipo, donde nues-
tros alumnos han acabado trabajando en diferentes disciplinas.

iTodas las escuelas Waldorf son iguales?
No, tienen pilares comunes, como la obser-
vacién del nifio y el hecho de acompanar
el Curriculo con todo lo que el nifio nece-
sita para desarrollarse de manera saluda-
ble, en el pensar, en el sentimiento y en su
voluntad, esa es la base.

Cada escuela Waldodf se crea de mane-
ra independiente, con un impulso que pue-
de venir de maestros, padres y a veces mix-
to (maestros y padres juntos). Tiene su propio
sistema auténomo para regirse y llevar ade-
lante su Currriculum, no hay ningiin ele-
mento de franquicia, no podras ver las pa-
redes pintadas iguales, mobiliario...etc. Son
sefias de identidad de la pedagogia mas que
una linea organizada que deba seguirse.

La Escuela Libre Micael es una asociaciéon
de padres y maestros. La Escuela Waldorf de
Aravaca es una sociedad limitada que tiene
su propia gestion. La Escuela Artaban es una
asociacion de padres y maestros también. Ca-
da escuela se gestiona de manera libre e independiente, el punto
clave es la autogestion.

Hay un elemento muy central en todas las escuelas que es el
claustro de maestros, el corazon de la escuela, y en él no hay
una estructura piramidal.

Soy directora pero yo mds bien estoy al servicio de lo que
hace falta para coordinar, no decido lo que se va a hacer y c6-
mo. Pregunto: ¢como queréis que hagamos esto? ¢De qué ma-
nera podriamos hacerlo? Evidentemente, hay cuestiones técni-
cas que he de atender como directora, yo firmo los contratos
y a la hora de tomar la decision de algo tengo todas las respon-
sabilidades juridicas y econdmicas. Pero tomo las decisiones jun-
to con el equipo de direccion y el consejo administrativo, in-
tentamos buscar siempre ese elemento mds circular y horizontal
que piramidal.

A pesar de que cada escuela se autogestione, jse relacionan unas
con otras? ;Mantienen el contacto de alguna manera?

Si. Existen encuentros de maestros en Europa. Por ejemplo, yo
voy a los encuentros de profesores matematicos de Waldorf. Ade-
mads, cada cuatro afios hay un encuentro internacional de maes-
tros, al que acuden mds de 1500 maestros de 90 paises dife-
rentes en los que estd la pedagogia Walforf. De aqui vamos entre
10 y 20 profesores, y ponemos en comin lo que pasa en Pa-
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kistan, Israel, India, Brasil, Nueva Zelanda, Rusia...

También existen federaciones en Espafia, hay una asociacion
de centros educativos Waldorf donde hay representantes de las
distintas escuelas. Se intenta, de alguna manera, unir el reco-
nocimiento de la pedagogia Waldorf como un elemento mds den-
tro de las distintas pedagogias existentes y no con ello los cri-
terios de cada centro.

Dentro del mundo Waldorf, existe una disciplina artistica denomina-
da euritmia ;Qué puedes contar de ella?
La euritmia es un arte del movimiento que estd basado en el
lenguaje y la musica. Cada fonema, cada vocal o consonante
tiene un gesto natural, cuando ta dices por ejemplo «mamad»
el gesto es mucho mds emotivo y envolvente que si dices ¢qué
quieres?.. Este es mas como un imperativo «itu qué quieres!»
es otro gesto. Cada letra tiene un gesto que corresponde para
lo que nosotros es también esa letra. Si lo observamos un po-
co hay letras que son envolventes, otras son cortantes... Diri-
amos que el sonido da lugar a un gesto. Y lo mismo sucede con
la musica, con cada tono mayor o menor, cada intervalo... a
partir de ahi podemos elaborar toda una interpretacién artis-
tica de, por ejemplo, una sonata y ponerla en movimiento.

Esta actividad requiere mucha coordinacion, geometria, mo-
vimientos y demds aspectos que se relacionan. La euritmia se
trabaja desde pequeiiito, a través de un cuento, hasta los ma-
yores, quienes pueden hacer declamaciones de poemas o fibu-
las de la literatura espafiola ademds de grandes piezas musica-
les como con las que actualmente estdn trabajando; sonatas de
Schubert.

Se trabaja buscando el movimiento en el espacio, la pérdida
del ridiculo en el adolescente, la exactitud, la colocacién...

Por ejemplo, los mayores trabajan con barras de cobre y, en
muchas ocasiones, requieren de precision en los lanzamientos
para evitar peligros, se requiere conciencia y atencion sin tener
que estar diciendo: «jconcéntrate!» Se intenta, con estos elemen-
tos, que desarrollen estas capacidades, ademds de las de orien-
tacion, sociales, musicales... etc.

La euritmia es una carrera de 6 afios y tiene una linea tam-
bién terapéutica de otros 2 afios mas.

El multi-tasking es un fendmeno creciente en el mundo ;Qué impli-
caciones crees que tiene en los procesos de aprendizaje para esta
generacion y las siguientes que seran «nativos tecnoldgicos» den-
tro de la pedagogia Waldorf?
En cuanto a las TICS, depende de cada escuela; nosotros en és-
ta no introducimos el uso del ordenador, pero si ensefiamos sis-
tema binario, tablas de verdad eléctricas y circuitos integrados.
El curriculum Waldorf de los afios superiores ha introducido
la informdtica, con el objetivo de comprender como funciona
un ordenador y poder programar en distintos sistemas, y no so-
lo emplearlo como usuario

Como docente, el hecho de traer toda la clase prefijada y ela-
borarla de manera previa a partir de bisqueda en bancos de
datos, no me parece educativo segtiin mi opinién. Yo voy a cla-
se y construyo la clase, les miro, les pregunto «¢cémo ha ido
con lo de ayer?» Ellos me comentan qué necesitan y lo que tra-
bajamos me da igual hacerlo con ldpiz 6ptico que pizarra di-
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gital o tradicional. No es lo que usas sino cémo lo usas.

Comparto que se puedan usar como herramienta, todos los
alumnos tienen smartphone, blackberry, ordenador... pero en lo
referente a la escuela lo usan como herramienta de bisqueda.

No hay que perder de vista lo que es el punto de encuentro
entre maestro y alumno.

Ensefiar no es traer mi clase prefijada y darla. El nifio tiene
que desarrollar muchas habilidades motrices y motoras que tie-
nen que ver con el aprendizaje de la escritura en si como ele-
mento educativo. Los nifios nos dan mil vueltas en el manejo
de tecnologias, pero ¢qué aporta en el desarrollo de capacida-
des un ordenador a un nifio de 5 afios?

Yo soy muy tecnoldgica, aqui lo somos como centro en la
administracién, para el funcionamiento diario, incluso con los
alumnos para comunicarnos.

El curriculum Waldorf de los afios superiores ha
introducidolainformatica, con el objetivo de com-
prender como funciona un ordenador y poder
programar en distintos sistemas, y no solo em-
plearlo como usuario.

Quizds estemos atascados, porque somos estructuras que bus-
camos preservar en un determinado ambiente, a pesar de que
los alumnos lo tienen siempre en su casa. Los de bachillerato
se comunican por correo, hacen trabajos y se los mandan.

No es tanto un rechazo hacia las TIC, sino una observacién
de ¢A qué edad? ¢Qué buscas? ¢Para qué? ;Como utilizarlas?...

En otras escuelas de Waldorf de EEUU, si integran la tecno-
logia en las clases, son muy elitistas y cuentan con muchos re-
cursos.

Existen posturas que critican el acceso preferente a la escuela Wal-
dorf de la clase social alta, ligando este hecho a la creencia de que
Rudolf Steiner era antisemita y racista

Vamos por partes. Lo de las clases sociales depende de los pa-
ises, en Espafa, por ejemplo s6lo hay una escuela de pedago-
gia Waldorf concertada. El resto, incluyendo ésta, son priva-
das porque la concertacion exige una serie de requisitos, sobre
todo uno fundamental, como es el sistema de baremacion del
centro. Aqui tenemos alumnos que vienen desde Guadalajara,
los cuales no podriamos tener ajustindonos a dicha barema-
cién. Somos la unica escuela que tiene bachillerato y concer-
tarla seria, en parte, limitarla.

Si una familia de verdad quiere venir, puede. Ahora mismo
en nuestra escuela hay muchas familias becando a otras. Entre
5 familias pagan una cuota de un nifio u otra familia paga in-
tegramente el coste de un alumno. Hay un sistema social muy
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En Europa las escuelas Waldorf dependen de los
Daises, y reciben subvenciones del setenta al no-
venta por cien del estado, es decir, te financian tus
costes. De esta manera, acceden familias de toda
indole, familias de clase elevada, media y aja.

grande de apoyo y sostén econdmico. Esto posiblemente vaya
a mds, puesto que no son casos aislados.

Una cantidad del presupuesto se destina a becas y se pasa a
la Fundacion Rudolf Steiner, que es la que tiene la propiedad
del terreno. Esta lo destina a ayudas para familias evaluando
la situacion de cada una.

En Europa las escuelas Waldorf dependen de los paises, y re-
ciben subvenciones del setenta al noventa por cien del estado,
es decir, te financian tus costes. De esta manera, acceden fami-
lias de toda indole, familias de clase elevada, media y baja. Pe-
ro aqui no, ¢cémo podriamos hacer entonces con la euritmia,
la musica, la talla de madera, la horticultura, el trabajo en co-
bre...? Los padres tendrian que pagarlo aparte y, en los cen-
tros concertados, no se puede obligar a los padres a pagar es-
te extra. Es un problema para una escuela Waldorf porque dentro
de su identidad hay una serie de materiales curriculares que no
son los mismos a los que obliga el Estado. Aqui también exis-
ten familias en condiciones de ingresos muy reducidos, pero sos-

tenidas por otras personas, maestros, amigos. Hay maestros que
donamos, es asi. Es la conciencia que vive en la escuela.

En lo concerniente a las ideas antisemitas de Steiner, quizd
estemos hablando de alguna creencia que corre por ahi. El di-
jo que la escuela debe ser mixta, mientras que en Espafia no lo
eran todavia. Las escuelas Waldorf fueron cerradas por Hitler
porque promovian la libertad del individuo, justo lo contrario
sobre lo que el nazismo buscaba.

En ocasiones aparecen estas ideas, se les trata a las escuelas
de «sectarias», incluso los alumnos mismos dicen «la secta es-
ta» por el hecho, quizas, de que son diferentes, de que hay co-
lor, de que los alumnos hacen euritmia vy, a veces, en las repre-
sentaciones, llevan trajes o tnicas de otra época.

Todo lo que proviene de Steiner, en todos los 4mbitos en los
que participd, partiendo de la concepcién del hombre como fi-
losofia y aplicindolo posteriormente a la pedagogia, a la me-
dicina, la agricultura, biodindmica o agricultura ecoldgica... ¢Qué
es lo que promueve? Un respeto por la tierra, y no lo contra-
rio. Lo mismo sucede con la educacidn, el objetivo es educar
al hombre como un ser humano libre, para mi es muy claro el
criterio.
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Huellas pedagogicas alemanas en Espana
Una aproximacion historica

Jutio Matgos Montego

Universidad de Salamanca

as influencias pedagédgicas en Espafia proceden-
tes de aquellos paises europeos que habian em-
prendido con anterioridad (y con mds decision)
la construccién de sus sistemas nacionales de en-
sefianza, han sido variables en el tiempo y su pre-
eminencia se ha desplazado de unos paises a otros.
A partir de los afios sesenta del pasado siglo el
peso de las ciencias de la educacion anglosajo-
nas, de cardcter mas empirico, marcaron una he-
gemonia de los discursos tecnicistas (aunque és-
tos ya hubieran comenzado a hacerse notar con
anterioridad). La influencia francesa fue siempre
importante, pero conoce su mejor momento en-
tre principios de los cincuenta y mediados de los
setenta, lo cual no es ajeno a la implantacion del
francés como segundo idioma en nuestro sistema educativo. Y
si damos valor indicativo a la estadistica de las traducciones pe-
dagdgicas al espaiiol, en ese mismo periodo, los textos alema-
nes descienden del 25% al 10,6 %, pues el mayor influjo ger-
manico se sitia mds en la primera mitad del siglo XX y, atin
mads atrds, en la incipiente pedagogia decimonénica. Como no
se trata aqui de distraernos lo mds minimo en las influencias
educativas del mundo occidental, iré directamente a cumplir con
el motivo de estas paginas: el influjo alemdn en Espaia y algu-
nos cauces de su importacién'.

Frecuentemente en la literatura hispana sobre educacion se ha
usado el término de ‘germdnico’ bajo la acepcion de «relativo a
Alemania». Para mayor concrecion, por ‘lo germdnico’ se enten-
derfa aqui el ambito de implantacién de la lengua alemana y los
tiempos posteriores a la construccion del Estado moderno aleman.
En cualquier caso, tratandose del especifico mundo de la educa-
cion y la cultura hay que salvar las fronteras politicas de Europa
que tantos cambios han sufrido a lo largo de su convulsa histo-
ria y, ocasionalmente, los limites temporales. En términos de cul-
tura pedagdgica ¢Como no considerar incluida en lo alemdn la
seminal obra de Comenio, por mucho que este universal perso-
naje reivindicara la lengua materna (el checo) y viviese en el siglo
XVII? O el caso del suizo Pestalozzi? ¢Y qué decir del mismo
Rudolf Steiner, nacido en la actual Croacia? Estos y otros peda-
gogos se sitdan en el mismo ambito cultural-lingtistico que figu-
ras cimeras ‘genuinamente’ alemanas como Frobel, Herbart, Kers-
chensteiner o Natorp, cuyos nombres han ido compareciendo con
fuerza en la literatura hispana sobre educacion.
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«El Refugio», escuela al aire libre en la Espafia de principios del siglo XX.

La pedagogia alemana tuvo ma-
yor eco en Espafa hasta media-
dos del siglo XX y ha estado pre-
ferentemente vinculada a
tradiciones humanistas, vitalistas,
idealistas y a una escuela renova-
da con la idea central de refor-
mar la escuela para propender a
una regeneracion nacional. Recor-
demos, por ejemplo, como, en sus
famosos Discursos a la nacion ale-
mana (1807-1808), J. G. Fichte, imbuido de fervor pestaloz-
ziano, se proponia exponer «la manera de regenerar nuestra na-
cionalidad merced a una educacién nueva...» (Fichte 1899)2.
¢Por qué introduzco aqui esta referencia? Porque creo que aque-
lla corriente de educacion patridtica, prefiada de idealismo, jun-
to a ideas del reformismo pedagdgico como la intuicién y la vi-
sién global del entorno préximo al nifio, formé en la cultura
alemana una potentisima tradicion discursiva que, a mi juicio,
ha sido la influencia que ha dejado huella més nitida en la te-
oria y préictica escolar hispanas. Se trata, concretamente, de la
tradicion discursiva que dio lugar a la Heimatkunde que, jun-
to a otros componentes y a lo largo de una laberintica histo-
ria, en Espafia acabd cristalizando en una asignatura de la ac-
tual Educacién Primaria: el Conocimiento del Medio, Natural,

Mateos Montero, Julio, “Huellas pedagégicas alemanas en Espafa. Una aproximacion histérica”.
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Resumen

Las influencias pedagdgicas alemanas en Espafia, como todo, tienen su historia —que
es compleja—y de la cual hay estudios que recogen abundantes datos y hechos con-
trastados. En el acotado espacio de este trabajo, mas que aportar informacion nove-
dosa sobre el tema, se hace una aproximacion general, de largo recorrido, con interpre-
taciones del autor que pretenden dar un sentido complementario a las més usuales que
se ocupan de coyunturas y periodos concretos.

Palabras clave: pedagogia, educacion, historia de la ciencia

Abstract

Die padagogischen Einfliisse, die Spanien aus dem deutschsprachigen Raum erhalten
hat, kénnen bei all ihrer Komplexitat gleichwohl auf eine lange und wohldokumentier-
te Geschichte zuriickblicken. In dieser Arbeit machten wir weniger neue Tatsachen ans
Licht holen als vielmehr einen weit reichenden Riick- und Uberblick anbieten, der tiber
einzelne, konkreten Perioden und Begebenheiten gewidmete Arbeiten hinausgeht und
diese interpretativ in einen grofSen Zusammenhang setzt.

Schiiisselwdrter: Pidagogik, Bildung und Erziehung, Wissenschaftsgeschichte

la pedagogia alemana tuvo mayor eco en Espa-
fia hasta mediados del siglo XX y ha estado pre-
ferentemente vinculada a tradiciones humanis-
{as, vitalistas, idealistas y a una escuela renova-
da con laidea central de reformar la escuela pa-
ra propender a una regeneracion nacional.

Social y Cultural. La importancia de esa tradicion cultural y di-
dactica va m4s alla de una particular materia escolar y por ello
le dedicaré algunas lineas mds adelante®. Procedamos con cier-
to orden cronoldgico.

Ecos germanicos en la primera cultura pedagdgica hispana

La primera influencia clara proviene de Pestalozzi. Antes de
las guerras napolednicas, cuando atn no se habian puesto los
cimientos legislativos generales para un sistema de ensefianza,
habia en Espafia una minoria ilustrada que se interesaba por
la educacién y puso cierto interés en importar métodos peda-
gobgicos que lucian como eficaces novedades en Europa. Ello
dio lugar a la creacion del Real Instituto Militar Pestalozzia-
no, que tuvo una fugaz existencia al amparo de Manuel Go-
doy (1806-1808). Pero el experimento fue de caracter elitis-
ta, cortesano, concebido para proyectar una imagen del Principe
de la Paz en Europa a través del entramado de relaciones di-
plomaticas. Tanto los alumnos (hijos de familias pudientes) co-
mo los maestros que en el Instituto se formaban como obser-
vadores (militares, clérigos y personas de cierta alcurnia que
obtenian la exclusiva de poder ensefiar segiin el método de Pes-
talozzi) no se podrian confundir con la «gran muchedumbre»
a la que las Memorias de Godoy se refieren como objeto de
su experimento pestalozziano. El Instituto, circunscrito a me-
dios militares, aislado de las escuelas populares, no puede con-
siderarse una via de introduccién eficiente de la pedagogia del
suizo en Espafia. Pero la propaganda que entonces se generd
dejo6 un dep6sito que posteriormente fue aprovechado por los
reformadores del liberalismo hispano.
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Al margen de la nula incidencia del Instituto Pestalozziano
en escuelas populares espafiolas, su breve existencia es intere-
sante porque fue acompaifiada de tres circunstancias que, pre-
monitoriamente, se han manifestado de forma recurrente. La
primera es que las ideas reformistas que fueron concebidas pa-
ra la educacién popular, cuando adquieren cierto renombre en
el imaginario del progreso mo-
dernizador, son acaparadas por
facciones y sectores de grupos so-
ciales emergentes, y transforma-
das en orientaciones para la edu-
cacion de sus propios hijos en
instituciones de vanguardia®. La
segunda circunstancia es que una
y otra vez se han buscado fuera
de Espaiia las innovaciones, las
teorias y los métodos de moda
y se han presentado con la au-
reola del progreso. Y una terce-
ra circunstancia, que también se
hizo visible con motivo del tempranero experimento pestaloz-
ziano, fue el rechazo que reiteradamente suscitaron los aires fo-
raneos de la modernizacion pedagogica por distintas causas. Unas
veces porque los sectores eclesiales se opusieron con firmeza a
lo que consideraban heterodoxia religioso-educativa’. Otras ve-
ces la exaltacion de los valores nacionales en Espafia rechaza-
ron «las modas extranjeras» por motivos escasamente raciona-
les, de estipido orgullo, lo cual podia coincidir (o no) con aquellos
que con espiritu critico reaccionaban contra el papanatismo que
también despertaban las ideas importadas.

En el siglo XIX se cre6 el sistema educativo espafol y du-
rante dicho siglo se mantuvo un desarrollo lento y misérrimo
de la escuela primaria, atrasada en todos los aspectos y, desde
luego, también en ideas ajenas a la experiencia artesanal del maes-
tro. Los primeros maestros de la ‘Escuela Normal’, dedicada a
la formacion de profesores, algunos de los cuales alcanzaron
notable prestigio, como Pablo Montesino (1781-1849), Maria-
no Carderera (1815-1893) o Joaquin Avendafio (1816-1887),
crearon la primera cultura pedagégica en Espaiia, por el pro-
cedimiento de recoger, glosar o, simplemente, copiar textos de
autores extranjeros. Ellos no ignoraban que fue en el Estado
prusiano de Federico II, en el siglo XVIIIL, donde se erigi6 por
primera vez una escuela nacional obligatoria y gratuita y que

Mariano Carderera.
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es en el II. Reich, bajo el autoritarismo de Bismarck, cuando se
pusieron en marcha medidas precursoras de lo que conocemos
como Estado social que llevaron a crear el sistema escolar mas
s6lido en la Europa del momento. Por ello, Carderera (1882:
308) afirma que: «La ensefianza obligatoria nacié en los pai-
ses del Norte, gobernados por ordenanzas militares, y llegd 4
prosperar merced a la idea religiosa». En los textos de estos nor-
malistas ya aparecen los pedagogos alemanes mas relevantes,
pues no en vano en el mismo prélogo de su gran diccionario,
Carderera escribe que «tenemos algin conocimiento de la li-
teratura pedagdgica alemana, fuente de donde se deriva la de
todos los paises; hemos conferenciado sobre el particular con
los directores y maestros de establecimientos célebres en Ale-
mania y Suiza; contamos con la colaboracién de algunos de ellos;...»
(Carderera 1954). Recogieron las aportaciones de «los mds gran-
des» (Pestalozzi, Frobel, Herbart,...). También de personajes que
hoy «suenan» menos, pero que en su época impulsaron la es-
cuela publica, como es el caso de Friedrich Diesterweg (1790-
1866) cuya memoria continué en textos de otros autores espa-
fioles del siglo XX o el de H. A. Niemeyer, el cual hubo de inventar
no pocas orientaciones pedagogicas y organizativas destinadas
a erigir una escuela alemana. De unos y otros la cultura nor-
malista espafiola extrajo principios candnicos que han perdu-
rado practicamente hasta el presente, como el ya citado de la
intuicion, el de graduar las ensefianzas conforme a leyes natu-
rales y el «natural» desarrollo de la mente infantil, el desarro-
llo «integral» del escolar en las dimensiones religiosa, moral,
fisica e intelectual, etc.. En fin, elementos que han sido impor-
tantes pilares diddcticos. Puede afiadirse que se ocupa-
ron también de traducir, al menos con el afan de es-
tar al dia como ejemplares formadores de maestros, { Fy
propuestas practicas muy avanzadas y dispuestas
para ser aplicadas’.

Pero no extraigamos una visiéon
demasiado optimista. Aquellas ide-
as y textos importados de Alema-
nia no fueron mds que papel sin
encarnacién en las miseras es- s
cuelas decimonénicas. Ni Pa- /. __
blo Montesino, ni sus discipu- A1
los Carderera o Avendafio (por
no citar otros) crefan en la po-
sibilidad real de innovacién
didéctica alguna en los péra-
mos escolares de Espaiia.
Sus preocupaciones eran fun-
damentalmente organizativas:
cuadros horarios, procu-
rar agrupaciones posibles
y la necesaria disciplina,
poner orden donde ha-
bia caos y la intendencia
y posibilidades de una es-
cuela para la cual el Estado no
habia dispuesto los recursos eco-
némicos mas primarios.

Hay que esperar a finales del si-
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glo XIX para ver como se cuestiona fuertemente la educacion
tradicional y elitista por la Institucion Libre de Ensefianza (ILE)
y se apuesta mas decididamente por regenerar el pais a través
de la escuela. De esa crisis que enfrenta a los «viejos pedago-
gos» con los jovenes intelectuales institucionistas’, surge todo
un movimiento liberal-progresista que abrira las puertas a la
mayor influencia de la pedagogia alemana en Espafia durante
lo que se ha llamado la edad de plata de la cultura espafiola
(1900-1936).

Adn en el siglo XIX es la pedagogia de Friedrich Frobel la
que se presenta como expresién mas acabada de métodos dig-
nos de ser emulados, y su introduccién en Espafia es capitane-
ada por Pedro de Alcdntara Garcia, amigo de la ILE (recorde-
mos que tanto Frobel, como la misma ILE encontraron inspiracién
filos6fica en Krause), el cual hizo una importante labor difu-
sora en la revista La Escuela Moderna de los Kindergarten. De
esa inspiracion se derivaron practicas escolares concretas co-
mo el excursionismo, a lo cual Pedro de Alcantara unia la tra-
dicién de las lecciones de cosas (fértil y universal modalidad me-
todoldgica que result6 de una feliz conjunciéon de educadores
germadnicos y anglosajones) y una especial preocupacion por la
educacion de la mujer®. Para no extenderme demasiado valga
decir que se llegé incluso, en 1876, a la creacion, por Real De-
creto, de un Kindergarten construido en edificio de nueva plan-
ta y vinculado a la Escuela Normal Central de Madrid, siendo
D. Pedro de Alcéntara el artifice aunque su direccion de la ins-
titucién corriese a cargo de Eugenio Bartolomé y Mingo. De
este episodio puede encontrarse amplia informacion (Colmenar

1989; Molero 2001).

Alemania en la edad dorada de la pedagogia espaiiola

Como indiqué al principio, no tra-
to tanto de presentar noticias ori-
ginales sobre la proyeccién pedagé-
gica de Alemania en Espafa, sino de
aportar algunas interpretaciones glo-
bales sobre el tema. Para obtener esa
visién hay que introducirse ya en la
efervescencia educativa que en Espa-
fia refleja lo que en el primer ter-
cio del siglo XX (pode-
mos decir que desde
1900 a 1936) aparece
como movimiento de re-
novaciéon pedagdgica
o del «uno al otro confin»,
en todos los paises don-
de se ha establecido un
sistema nacional de en-
sefianza. Ortega y Gas-
set y su discipulo Loren-
zo Luzuriaga son la
pareja representativa,
con distintas funcio-
nes y rasgos ideoldgicos,
de esta nueva etapa

Monumento en Berlin a Friedrich A. Wilhelm Diesterwe;
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para la influencia de la pedagogia alemana en Espaiia bien dis-
tinta a la del siglo XIX. De alguna manera, ellos y sus amigos,
flor y nata de las «clases de la cultura», hicieron también el puen-
te y transicion de los «cldsicos» alemanes a los pedagogos de
su propio tiempo, de la revolucién pedagogica propia del pri-
mer tercio del siglo XX°. Se trata, en efecto de otra etapa, la
mas fecunda para la proyeccion alemana en el mundo educa-
tivo hispano. Con la ‘Escuela Nueva’ y andlogos movimientos
societarios se internacionaliz6 una comunicacion en la que par-
ticipaban, entre otros paises, Espafia y Alemania. Mediante pu-

Lorenzo Luzuriaga fue traductor al castellano de
Pestalozzi, Kant, Goethe, Herbart, Kerschensteiner
y Dilthey, entre otros. Pero no estuvo solo en la ta-
rea de poner a disposicion del publico hispano las
obras de pedagogos germdnicos. M°. de Maeztu
{raduce a Natorp, Domingo Barnés a W Rein y Jo-
8¢ Gaos a E. Spranger, posiblemente uno de los pe-
dagogos mds leidos en tiempos de la Il Repblica
¥, después, en los de la dictadura.

blicaciones asequibles a una buena parte del magisterio que en
ese periodo avanzé en su profesionalizacion y formacion, los
ecos del reformismo escolar germanico llegaron a Espana, pe-
ro ocupando una determinada posicion de superioridad simbo-
lica en la distribucion del conocimiento, como expondré de in-
mediato.

En 1907 se cre6 la Junta de Ampliacién de Estudios (JAE)
a la que se ha atribuido una principalisima funcién en la im-
portacién de diversas novedades cientificas por aquellos pen-
sionados que visitaban Europa para recoger una simiente que,
supuestamente, daria una cosecha de progreso y moderniza-
cién para Espafia. La Pedagogia fue, como es sabido, uno de
los saberes que recabaron una especial atencion de la JAE. En-
tre 1907 y 1936, unos 410 educadores (inspectores, maestros,
directores de graduadas, normalistas, profesores de segunda
ensefianza y de universidad) gozaron de distintas modalida-
des de pension para ir al extranjero y, aunque es cierto que
Alemania como pais de destino se situ6 detras de Francia, Bél-
gica y Suiza', los viajeros que eligieron aquel pafs eran per-
sonajes muy cualificados e influyentes en Espafia. Digamos que
era la élite del saber-poder pedagdgico de la época, caracte-
rizacién que viene muy ajustada al caso, si atendemos a cier-
to ethos y posicion intelectual del mds insigne de sus mento-
res: el pensador germandfilo Ortega y Gasset. No es
casualidad que los educadores que viajaron a Alemania lo hi-
cieran a sus universidades, a estudiar la alta pedagogia teori-
ca. Esos centros estaban practicamente vetados a los «senci-
llos maestros», por falta de preparacion, por desconocimiento
del idioma y, en fin, porque todo el ambiente (el «natural ser
de las cosas») les conducia a visitar escuelas modelo de Fran-
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cia o Bélgica; es decir: a ocuparse de cuestiones practicas, téc-
nicas, métodos; a conocer de primera mano un saber prdcti-
co que, por supuesto, siempre ha ocupado un lugar subordi-
nado respecto al conocimiento tedrico con el que se
identificaba la académica pedagogia alemana. La jerarquia era
palmaria. No hay mds que ver una muestra de los personajes
que fueron a Alemania por cuenta de la JAE: Manuel Alon-
so Zapata, José Castillejo Duarte, M. Bartolomé Cossio, Fe-
derico Doreste, Luis Garcia Sainz, Luis de Hoyos, Lorenzo Lu-
zuriaga, Juan Llongueras, Angel Llorca, Maria de Meztu Whitney,
Antonio J. Onieva, José Ontafion, Fernando de los Rios, Pe-
dro Rosell, M? Pilar Ofiate, Josefina Sela Sampil, Maria So-
riano Llorente, Vicente Viqueira,... Naturalmente, también otros
y otras muy notables educadores ampliaron sus estudios en
otros paises, pero la proporcion de pensionados de «recono-
cido prestigio» mds alta se dio en el destino alemdn. Convie-
ne especificar que la mayor parte hicieron el viaje antes de la
guerra de 1914. Después, la preeminencia de aliadéfilos en los
ambientes proximos a la JAE hizo decaer la demanda, por mu-
cho que Luzuriaga intentase
hacer ver la pluralidad y el libe-
ralismo presente en la pedago-
gia alemana (Marin Eced 1990:
250).

Las universidades alemanas mas
atrayentes para los espafioles fue-
ron: la de Jena, donde ensefia-
ba W. Rein, el mds conocido se-
guidor de Herbart, y P. Petersen;
la de Leipzig en la cual W. Wundt
habia creado el primer labora-
torio de psicologia experimental
tiempo atrds y donde también tra-
bajaba E. Spranger, y la de Mar-
burgo donde estaba el origen de
la pedagogia social de Paul Na-
torp. También las universidades
de Heidelberg, donde estaba E.
Krieck, y de Munich en la cual
G. Kerschensteiner hacia apos-
tolado por su escuela del traba-
jo. La visita de varios espafioles
a Marburgo dio lugar a un co-
nocimiento mutuo de los que se
llamarian los «marburgianos» y
que llegarian a formar parte de la llamada «generacion de 1914»".
Todos ellos son destacadas personalidades de la cultura pe-
dagogica académica y/o de la cultura a secas; cargos publicos
en tiempos de la II Republica y definitivamente consagrados
en la historia de la intelligentsia espanola del periodo al que
nos referimos.

Lorenzo Luzuriaga fue traductor al castellano de Pestaloz-
zi, Kant, Goethe, Herbart, Kerschensteiner y Dilthey, entre otros.
Pero no estuvo solo en la tarea de poner a disposicion del pu-
blico hispano las obras de pedagogos germanicos. M*. de Maez-
tu traduce a Natorp, Domingo Barnés a W. Rein y José Gaos
(amigo del grupo) a E. Spranger, posiblemente uno de los pe-
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dagogos mds leidos en tiempos de la II Republica y, después,
en los de la dictadura. La relacion puede extenderse mucho. Lo
que interesa destacar es que nos encontramos con un amplio
grupo de intelectuales muy capaces, con estrechas relaciones de
amistad e incluso familiares, que disponian de instituciones y
medios oficiales y privados para impulsar un proyecto educa-
tivo muy consciente y definido. No era, por tanto, una conjun-
cién fortuita de algunos cultos normalistas, como en el siglo XIX.

Plataformas editoriales

Detallemos un poco mas. Sin duda, fueron la Revista de Peda-
gogia y su director, Lorenzo Luzuriaga, los cauces més efica-
ces para la importacion y difusion de las ideas y realizaciones
educativas alemanas®. Aunque la publicacién y el personaje se-
an harto conocidos para los historiadores de la educacion, tal
vez convenga decir aqui algo sobre ellos. La Revista de Peda-
gogia fue durante su existencia (1922-1936) el 6rgano difusor
de la Liga Internacional de la Educacion Nueva. Con ella se bus-
caba modernizar la escuela espafiola, abriendo puertas a la me-
jor produccién pedagogica del extranjero, a modelos de orga-
nizacion escolar y experiencias did4cticas'. Los impulsores de
la Revista de Pedagogia, con Luzuriaga a la cabeza, represen-
taban la corriente liberal y socialista, imbuidos fuertemente por
la ILE, son importantes artifices del modelo educativo republi-
cano. Pueden contarse hasta treinta y nueve resefias de obras
alemanas que firma Luzuriaga en la Revista de Pedagogia. Dio
asi a conocer trabajos de A. Messer (en su faceta de historia-
dor de la educacion), de P. Oestreich (compafiero ideoldgico de
Luzuriaga en Alemania), de E. Meumann (fundador de la pe-

(abe mencionar el ejemplo del voluminoso Dic-
cionario de Pedagogia Labor (Barcelona, 1936)
que dirigiera Luis Sanchez Sarto. Entre sus casi
mil entradas figura una exhaustiva relacion de
dulores germanicos, amén de conceptos, expe-
riencias, modelos organizativos o instituciones
del mismo origen.

dagogia experimental, discipulo de Wundt), de P. Petersen (di-
fusor del plan de Jena), de Ernst Krieck (el mds reconocido pe-
dagogo militante del nazismo), de W. Dilthey (en reflexiones del
afamado filésofo), o de G. Giese (difusor de la politica educa-
tiva del nacionalsocialismo), para citar s6lo unos ejemplos. La
labor divulgadora no quedé ahi, pues las mismas paginas de
Revista de Pedagogia acogieron traducciones de bastantes de
esos autores y otros de gran fama como G. Kerschensteiner, E.
Spranger, W. A. Lay o el radical G. Wineken. Cabria afadir,
que la linea editorial de la misma Revista de Pedagogia publi-
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Escuela republicana espafiola.

¢6 aun otras obras y fueron reeditadas por Luzuriaga desde su
exilio de Argentina, en la editorial Losada.

Por otra parte, la editorial Labor fue también importante cau-
ce de difusion para autores alemanes en Espafia'*. Cabe men-
cionar el ejemplo del voluminoso Diccionario de Pedagogia La-
bor (Barcelona, 1936) que dirigiera Luis Sdnchez Sarto. Entre
sus casi mil entradas figura una exhaustiva relacion de autores
germanicos, amén de conceptos, experiencias, modelos organi-
zativos o instituciones del mismo origen. No es casualidad que
el Diccionario se publicara primero en alemdn al contar la ca-
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sa Labor con una amplia plantilla de colaboradores en Alema-
nia y otra en Espafia de cualificados traductores especialistas
en distintas materias pedagogicas. En la gruesa edicion espa-
fola se abordaba la instruccion publica en Alemania del mo-
mento y, siendo la tendencia general de la obra mds bien con-
servadora, el tono es muy complaciente con el proyecto educativo
del Dritten Reich. En cualquier caso resulta bastante arriesga-
do interpretar con esquemas del presente las relaciones entre
politica y pedagogia de aquellos afios, por lo que creo conve-
niente decir unas palabras al respecto.
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El riesgo de clasificar

El régimen nacionalsocialista gobern6 Alemania desde 1933 a
1945 y en Espaiia esos afios coinciden con la II Republica, la
guerra y el primer franquismo. Tan convulsos tiempos (lo fue-
ron a escala mundial) conmovieron profundamente el mundo
educativo y, por supuesto, la transferencia de modelos e ideas
entre ambos paises. Por su amplitud y complejidad es impen-
sable tratar aqui el tema. Sin embargo ha de advertirse que son
demasiado frecuentes las simplificaciones que actualmente ads-

¢(ué hubo de realizaciones practicas derivadas
de aquella nutrida importacion tedrica del ‘pais
de Goethe'? En el plano metodoldgico concreto,
el que prescribe pautas y actividades meridia-
namente claras para el maestro, ms hien poco.

criben, sin mds, dos «pedagogias» a los bandos que combatie-
ron en el pasado: nazismo y fascismo por un lado frente a de-
mocratas liberales y socialistas por otro. Como si fueran sustancias
inmiscibles. Pero no es asi. Si en el pensamiento politico, reli-
gioso, social, etc., las diferencias estuvieron tan marcadas co-
mo para servir de coartada a los que agredieron con las armas
y provocaron dos terribles guerras, en el terreno pedagdgico la
linea divisoria no es nada clara. Del movimiento escolar refor-
mista y de una mezcolanza filoséfico-pedagogica contradicto-
ria se alimentaron todos. Tanto los que se deslizaron hacia el
fascismo o el nazismo como los que ocuparon las filas de las
respectivas resistencias, compartian similares propuestas meto-
dolégicas (Mainer 2009:493; Mateos 2011). Y en cuanto al pen-
samiento sobre la escuela y sus funciones, de uno y otro lado
se cultivaban discursos igualmente ilusorios, igualmente idea-
listas, igualmente carentes de razén critica. Otra cosa es que en
el nacional-catolicismo espafiol y durante el dominio del nacio-
nalsocialismo en Alemania se desplegase una pomposa retéri-
ca oficial que infectaba la educacién emitiendo una sistemati-
ca condena de casi todo lo precedente. Para ilustrar con una
pincelada esta tesis —que, l6gicamente, exige un mayor desarro-
llo— veamos c6mo en los tiempos que ahora rememoramos,
sus protagonistas no clasificaban, como ahora se hace, en fun-
cién de un supuesto isomorfismo entre las banderas ideolégi-
cas y las pedagogicas.

Luzuriaga, paradigma del proyecto liberal-socialista, fue in-
troductor en Espafia de Ernst Krieck, considerado como el pe-
dagogo orgdnico del nazismo. Es mds: después de las guerras
espafola y mundial, estando ya Luzuriaga exiliado en Argen-
tina y sabiendo que «pas6 lo que pas6», volvid a publicar en
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1966%, en la editorial Losada la obra de Krieck Bosquejo de la
ciencia de la educacion. Al mismo tiempo traducia al polémi-
co G. Wineken, cuyas propuestas bien podrian ubicarse en tra-
diciones libertarias, o fuertemente influenciadas por Nietzsche
e incluso por el mismo Krieck. Por tanto, en el terreno de las
ideas pedagdgicas hacer clasificaciones ajustadas a esquemas po-
liticos preestablecidos no es lo mds recomendable.

Repercusiones en las practicas escolares

¢Qué hubo de realizaciones practicas derivadas de aquella nu-
trida importacion tedrica del ‘pais de Goethe’? En el plano me-
todoldgico concreto, el que prescribe pautas y actividades me-
ridianamente claras para el maestro, mds bien poco. En ese sentido
no hubo un educador aleman que obtuviera la resonancia del
belga O. Decroly (cuyo método al menos se intentd...) o el éxi-
to del francés C. Freinet. Lo mds frecuente es que de las ideas
a las aulas haya un oscuro trayecto con procesos de filtrado,
decantacion y recontextualizacion
a manos de distintos mediadores.
La transformacion (por seguir con
las metaforas de laboratorio qui-
mico) se debe también a opera-
ciones de mezclado. Veamos un
ejemplo. La pedagogia del entor-
no a la que me referia al comien-
zo del articulo, es una mezcla de
ideas, propuestas y principios que
proceden de una buena parte de
los pedagogos que venimos citan-
do. No importa que la Heimat-
kunde, como programa y expe-
riencia real en Alemania tenga
como promotor a quien impar-
tiera ensefianza en la ciudad de
Weinheim y escribiera su méto-
do para la ensefanza de la Hei-
matkunde (Finger 1893). El mis-
mo Finger no hizo otra cosa que
desarrollar lo que ya, a mediados
del siglo XIX, estaba en el am-
biente, en una tradicién que
hundjia sus raices en Comenio. En
realidad las ideas pedagdgicas se
repiten en unos y en otros, son
maleables, emigran y se disuelven
en consensos infraconscientes. De vez en cuando se forma un
conglomerado de ideas y experiencias que se universaliza, y es-
te es el caso de la didactica del medio o entorno que proviene
especialmente de Alemania. Espafia tiene sus mediadores y pu-
blicistas para esa tradicién: desde Rufino Blanco, Rodolfo Llo-
pis, Pedro Chico, Adolfo Maillo y un largo etcétera de peda-
gogos de toda laya politico-ideoldgica, a los movimientos de
renovacion pedagogica de los afios setenta y ochenta del pasa-
do siglo que «reinventan» la vetusta tradiciéon como si fuera lo
mads novedoso del mundo. Me refiero, claro estd, al Grupo Ro-
sa Sensat de Cataluiia, al grupo Clarién de Aragén, al MCEP
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Ernst Krieck, autor de «Bosquejo de la ciencia de la educacion».
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de 4mbito nacional, etc. ¢Necesito alguno de estos o los mis-
mos disenadores del drea de Conocimiento del Medio (LOG-
SE, 1990) leer a Finger o a cualquiera de los pedagogos alema-
nes implicados en la tradicion discursiva del medio como motivo
de ensefianza? Desde luego que no. Por tanto las huellas del pen-
samiento pedagdgico alemdn han de rastrearse a través de la-
berinticos conductos.

Posiblemente el concepto de escuela unificada que acunara
Luzuriaga (a partir del aleman Einbeitsschule), y el de escuela
activa o del trabajo fueron los més estimados en Espafia. Para
el segundo conocimos aisladas aplicaciones en los momentos
mas entusiastas de la educacion espafiola y en cuanto a la vie-
ja —y recurrentemente «inventada»— idea de la escuela unifi-
cada (o escuela vinica en version francesa més radical, aunque
hoy se usa el término inglés comprebensiva), nunca se llevo a
la prictica, ni atn en la I Repuablica. Hubo de esperar a la edu-
cacién tecnocrdtica de masas (a partir de 1970) para que las
condiciones econémicas y socia-
les del pais, asi como la impa-
rable demanda educativa diesen
cumplimiento a esa idea bésica
de origen aleman.

La tardia aparicion de
las escuelas Waldorf en Espaiia

Para terminar, dado que este nu-
mero de Magazin se publica con
motivo conmemorativo de Ru-
dolf Steiner, dedicaré unas line-
as a las escuelas Waldorf en Es-
pafia. En este pais la primera
escuela seguidora de la pedagogia de Steiner ha sido la Es-
cuela Libre Micael, creada en 1979, en las Rozas (Madrid).
Desde entonces otras instituciones de iniciativa privada han
ido ampliando la presencia del peculiar modelo educativo
liberal inspirado en el credo antroposoéfico. Ya la participa-
ci6n de la Asociacion Waldorf hispana aclarard, oportuna-
mente, en este mismo numero, la génesis y experiencia de
sus escuelas. Por ello me limitaré, a dar alguna explicacion
histérica sobre su tardia, pero contundente, aparicion en
la escena escolar espaiiola.

Posiblemente es en el ya citado Diccionario de Pedago-
gia Labor (1936) donde aparecen por primera vez, en voces dis-
tintas, R. Steiner y su pedagogia antroposéfica. Tanto uno co-
mo otra se presentan con tintes poco favorables, con distancia,
e incluso, hostilidad. Alli se habla de «Cuan demoledora tiene
que ser la accion de la educacion antroposoéfica desde el pun-
to de vista religioso,...» pues, los seguidores de Steiner se nie-
gan a «educar al nifio en los simbolos de la fe». He ahi por qué
para el nacional-catolicismo, el modelo de la Escuela Waldorf
y el esotérico sustrato religioso que dice inspirar sus principios
educativos serd de todo punto inaceptable. El odio del régimen
a la masoneria o cualquier heterodoxia no dejaria la minima
posibilidad de creacién de una escuela de aquel tipo, que ade-
mas era muy liberal. Si en la Alemania hitleriana se prohibie-
ron las escuelas Waldorf, en la Espafia franquista no habria ini-
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ciativa que se atreviese ni a pensar en una escuela antroposo-
fica. Y, en tiempos de la Republica los espacios de iniciativa pri-
vada que hubieran podido dar lugar a escuelas Waldorf (de cor-
ta trayectoria en aquel tiempo), digamos que estaban ocupados
por la ILE o por escuelas de organizaciones obreras (socialis-
tas o libertarias). Esas son explicaciones muy razonables para
la tardia recepcién en Espafia de las instituciones de Steiner que
solo aparecieron tras la recuperacion de la democracia en Es-
pafia. Ademds, a finales de los setenta emergen nuevos patro-
nes socioldgicos que sitian, cada vez mas, a la educacion en el

He ahi por qué para el nacional-catolicismo, el

modelo de la Escuela Waldorf y el esotérico sus-
{rato religioso que dice inspirar sus principios
educativos serd de todo punto inaceptable.

dominio privado y fuertemen-
te familiarizado. Incluso las
tradicionales instituciones
bajo cuya férula ha vivido la
escuela (el Estado y la Igle-
sia) se han visto afectadas por
la demanda de protagonis-
mo de la familia en el espa-
cio educativo. Cuando esa ten-
dencia va unida a un
pensamiento liberal, procli-
ve al laicismo o, al menos,
a una amplia apertura con-
fesional, estamos ante una de-
manda educativa perfecta-
mente adaptada a lo que
ofrece el modelo Waldorf.

Sencilla y brevemente expuesta, tal es mi hipotesis explica-
tiva de conclusion a este comentario final. A falta de discusion
sobre su acierto, es incontrovertible que el nada desdefiable éxi-
to de esta tardia importacién pedagdgica no se debe a propa-
ganda o conocimiento previo en la cultura cientifica o burocra-
tica de la escuela. Se produce, en fin, totalmente al margen de
los pedagogos esparioles, al margen de instancias oficiales o de
reconocibles y evidentes think tanks. Lo cual nos hace sospe-
char (atin més) que los caminos y posible eficacia de la influen-
cia pedagogica de Alemania en Espafia (pero también de otros
paises) son imprevisibles; que no hay procesos lineales y esta-
blecidos, sino que todo depende de las variables y complejas
circunstancias que perpetdan y cambian las relaciones de po-
der en las politicas de la cultura.

Mateos Montero, Julio, “Huellas pedagégicas alemanas en Espafa. Una aproximacion histérica”.
Magazin, n. 20, diciembre, 2011, pp 26-33.



Referencias bibliograficas

Carderera, M. (1854): Diccionario de
educaciéon y métodos de ensenian-
za, Tomo I. Imprenta de A. Vicen-
te, Madrid.

Carderera, M. (1856): Texto de la voz
“Intuitiva (plan de ensefianza)”, fir-
mado por Schwartz. Diccionario de
Educacion y Métodos de Enserian-
za, Tomo 111, 201-210. Imprenta de
A. Vicente, Madrid.

Colmenar, C. (1989): “La mujer como
educadora de parvulos. La forma-
cién de maestras en el método edu-
cativo de Frobel en Espafia”, en Re-
vista de Educacion (290), 135-160.

Fichte, J. G. (1899): Discursos d la na-
cion alemana: regeneracion y edu-
cacion en la Alemania moderna. (Pré-
logo y traduccion de R. Altamira).
La Espafia Moderna, Imprenta de
Idama Moreno, Madrid.

Finger, F. A. (1893): Anweisung zum
Unterricht in der Heimatkunde. (Sie-
benten Auslage herausgegeben von
Heinrich Makat). Weidmannsche
Buchhandlung, Berlin.

Hera, J. de la (2002): La politica cul-
tural de Alemania en Espafia en el
periodo de entreguerras, CSIC,
Madrid.

Hernandez, J. M. (coord.) (2009): In-
fluencias alemanas en la educacién
espanola e iberoamericana (1809-
2009), Globalia Ediciones Anthe-
ma, Salamanca.

Malagén, A. (1984): La «escuela Wal-
dorf»: Un ejemplo de participacion,
en Cuadernos de Pedagogia (113),
61-65.

Mainer, J. (2009): La forja de un cam-
po profesional. Pedagogia y diddc-
tica de las ciencias sociales en Es-
pafia (1900-1970), CSIC, Madrid.

Mateos, J. (2008): La construccion del
codigo pedagdgico del entorno. Ge-
nealogia de un saber escolar, tesis
doctoral inédita, director Dr. José
Maria Hernandez, Facultad de
Educacién de la Universidad de Sa-
lamanca.

Mateos, J. (2011): Genealogia de un
saber escolar: la pedagogia del en-
torno, Octaedro, Barcelona.

Marin Eced, T. (1990): La renovaciéon
pedagdgica en Espafia (1907-1936):
los pensionados en pedagogia por
la JAE. CSIC, Madrid.

Mérida-Nicolich, E. (1983): Indice de
la Revista de Pedagogia (1922-1936).
Analisis de contenido. EUNSA, Pam-
plona.

Molero, A. (2001): Tradiciéon y moder-
nidad: la renovacién pedagogica es-
colar, en Pedro Alvarez (dir.), Cien
aiios de educacién en Espaiia,
BBVA/MECD, Madrid.

Notas

1. Se vienen celebrando congresos in-
ternacionales en la Universidad de
Salamanca sobre la proyeccion edu-
cativa en Espafia de distintos pai-
ses. Los materiales del dedicado a
Alemania pueden consultarse en Her-
nandez (2009).

2. La traduccién al espaiiol fue de Ra-
fael Altamira, insigne historiador
y pedagogo, amigo de la Institucion
Libre de Ensefianza (ILE) e influ-
yente personaje en la politica edu-
cativa.

3. Lo que he llamado cédigo pedagé-
gico del entorno en una tesis de doc-
torado (Mateos 2008). De mas fa-
cil acceso y asequible lectura la
investigacion ha sido resumida
muy recientemente (Mateos 2011).
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4.

¢No ha sido eso mismo lo que ha
ocurrido con la escuela Waldorf, te-
niendo en cuenta sus origenes en
la escuela montada para hijos de
empleados de la fabrica de cigarri-
llos Waldorf Astoria, en Stuttgart?
He de senalar una circunstancia que
pesa como elemento diferenciador
entre Espafia y los paises donde do-
mina la herencia luterana. En es-
tos ultimos las relaciones entre Igle-
sia y Estado, al menos en los que
se refiere a la educacion, han si-
do mucho mas faciles, més disten-
didas, més independientes. En Es-
pafia, el “pasado que pesa” para
un pafs que ha tenido “mucha Igle-
sia y poco Estado” ha sido asfi-
xiante.

A modo de ejemplo puede citarse
un programa firmado por Schwartz,
de sorprendente actualidad, bajo la
voz de “Intuitiva (plan de ensefian-
za)” (Carderera, 1856).

Fue en el Congreso Nacional Pe-
dagdgico de 1882 donde se esce-
nifica dicha confrontacién, sucu-
lenta e ilustrativa segin las fieles
actas de sus sesiones.
Seguramente fue en la Escuela de
Institutrices donde se llevé a cabo,
en 1873, la primera clase de Peda-
gogia Especial segtin el sistema Fro-
bel. El profesor, claro estd, no era
otro que Pedro de Alcintara Gar-
cia.

Asi la obra mas importante de Her-
bart, la Pedagogia general deriva-
da del fin de la educacion, fue tra-
ducida al espafiol por Lorenzo
Luzuriaga y editada en 1919, con
un enjundioso prélogo de Ortega.

. Marin Eced (1990) da el escaso ni-

mero de cuarenta y dos pensiona-
dos en Alemania. Sin embargo de
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11.

12.

13.

14.

15.

otros campos cientificos el name-
ro fue considerable. Para una vi-
sién amplia de la proyeccion cul-
tural alemana en Espafia durante
el periodo entre guerras puede ver-
se Hera (2002).

El término fue inventado por Lo-
renzo Luzuriaga cuando resefiaba
las obras completas de Ortega y Gas-
set. En la n6mina de esa “genera-
cién”, y limitaindonos al campo de
la pedagogia, se ha incluido a Lo-
renzo Luzuriaga, a su mujer M* Lui-
sa Navarro, a Manuel Garcia Mo-
rente, a Maria de Maeztu, a
Domingo Barnés, a Luis de Zulue-
ta (este llegd a ser embajador de Es-
pafia en Berlin), a José Castillejo,
a Fernando de los Rios, ... Y por
supuesto al mismo Ortega que en
Pedagogia, para algunos, fue una
primera autoridad.

Fue el artifice del programa edu-
cativo del PSOE. Particip6 activa-
mente en la politica educativa de
la Segunda Republica espaiiola, cu-
yo programa escolar (escuela ani-
ca, activa, publica y laica) fue re-
sultado de una lucha larga y tenaz
que llevé consigo un profundo sen-
tido de renovacion politica y téc-
nica de la educacion como siste-
ma y de la metodologia y los
instrumentos al servicio de los edu-
cadores.

Sobre la Revista de Pedagogia vé-
ase (Mérida-Nicolich, 1983).

No en vano la editorial fue funda-
da en 1915 por el alemdn Georg
Pfleger Hoffman, refugiado en
Barcelona tras la Primera Guerra
Mundial.

La primera vez fue 1928, en Pu-
blicaciones de la Revista e Peda-

gogia.
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Wohin geht die Universitat?

Das Bildungsziel der Hochschulen
in Zeiten der Globalisierung

ANNIKA HERRMANN

DAAD-Lektorin

Universidad Pablo de Olavide

Sevilla

errmann: Herr Dr. Bode, ich habe einen
bunten Katalog mit Fragen der Redaktions-
mitglieder des magazins mitgebracht —grob
kann er in die Themen in Deutschland —
aus und nach Deutschland — DAAD einge-
teilt werden. Die ersten Fragen beziehen sich
auf die Verdnderungen, die der Bologna-
Prozess mit sich gebracht hat: Was halten
Sie vom Wandel des Erziehungsmodells im
Rahmen des gemeinsamen europdischen
Hochschulraums? Ist Bologna ein Fort-
schritt? Was wird dabei gewonnen, was geht
verloren? Wem nutzt die Reform und wel-
che Ziele und welches Menschheitsideal ver-
folgt Bologna?

Bode: Zunichst einmal: ich bin prinzipiell ein Anhanger eines ge-
stuften und differenzierten Modells von Studiengingen und inso-
fern ein Befurworter von Bologna. In einem System, in dem fast
jeder zweite auf die Hochschule geht, muss Riicksicht auf die Un-
terschiede genommen werden — und zwar sowohl bei den Studie-
renden, ihren Vorbildungen und ihren Ausbildungszielen als auch
bei den differenzierten Interessen der Abnehmer auf dem Arbeits-
markt. Es gibt nicht mehr das eine Modell Akademiker oder das
eine Modell Fiihrungsperson in Spitzenpositionen, an dem sich
die Ausbildung orientiert. Und das heif3t, dass sich unser System
—auch wenn es mit einheitlichen Bachelor- und Master-Abschliis-
sen scheinbar homogenisiert wird — gleichzeitig inhaltlich diffe-
renzieren muss, was natirlich wieder einen gewissen Konflikt mit
wechselseitiger Anerkennung, Mobilitit usw. bedeutet.

Herrmann: Sie ziehen also, anders als viele protestierende Stu-
dierende, eine positive Bilanz der Bologna-Reform?

Bode: Halt, erstens ist das nur eine Zwischenbilanz, wir sind
noch mitten im Prozess. Und zweitens bezieht sich meine Zu-
stimmung zundchst mal nur auf die Zweiteilung in Bachelor-
und Master-Studium, weil das mehr Moglichkeiten der Diffe-
renzierung eroffnet. Bei der konkreten Umsetzung durch die
Hochschulen, Landerbehorden und Akkreditierungsagenturen
zeigt sich dagegen ein auflerordentlich gemischtes Bild und ins-
gesamt wird es weitere finf bis zehn Jahre dauern, bis wir ein
ausgewogenes und ausgereiftes System haben.
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Interview mit Dr. Christian Bode — ehemaliger Generalsekretar des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) -

am 13.07.2011 im Rahmen des DAAD-Lektoren-Sommertreffens in Bonn
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llustracién: Jacinto Gutiérrez

Herrmann: Was sind denn aus Threr Sicht kritische Punkte der
Umsetzung?

Bode: Viele Studienginge sind stofflich iiberfrachtet und zu ver-
schult und somit werden auch gute Traditionen studentischer
Lernfreiheit und Selbstindigkeit tiber Bord geworfen. Wenn
schon in den ersten Wochen Klausuren geschrieben werden, de-
ren Ergebnis in die Abschlussnote eingeht, so ist das bestenfalls

Viele Studiengdnge sind einfach zu eng geschnitten
undzuspezialisiert JedenfallsbeidenBachelor-Stu-
diengdngen sollte es um qriBtmagliche Breite und
nur exemplarische Vertiefung und Spezialisierung
gehen—unddabeisolltenochZeitfreigeneSchwer-
punkte fiir Auslandsstudium und Praktika bleiben.

Schule, und nicht mal gute. Wenn der ganze akademische Bil-
dungsprozess sich darin erschopft, Wissenshappchen in ECTS-
Dosen zu akkumulieren, wire das die endgiiltige Niederlage ei-
nes Bildungsideals, das auf die Heranbildung eigenstindiger
Personlichkeiten zielt. Und wenn man Asien-Experten in drei
Jahren ausbilden will, ohne dass die auch mal in einem asiati-
schen Land studiert oder gearbeitet haben und wenigstens ei-
ne dortige Sprache verstehen, so ist das einfach nicht serios.
Viele Studienginge sind einfach zu eng geschnitten und zu spe-
zialisiert. Jedenfalls bei den Bachelor-Studiengingen sollte es
um grofstmogliche Breite und nur exemplarische Vertiefung und
Spezialisierung gehen — und dabei sollte noch Zeit fir eigene
Schwerpunkte, fiir Auslandsstudium und Praktika bleiben. Das
beift sich dann allerdings oft mit der Begrenzung auf drei Jah-
re, die die meisten Hochschulen fiir das Bachelor-Studium ge-
wahlt haben.

Herrmann: In Spanien dauert der Bachelor ja vier Jahre, wie in
Amerika. Finden Sie das denn besser?

Bode: Vielleicht nicht in allen Studiengingen, aber in den mei-
sten: ja. Drei Jahre sind fiir die Anforderungen, die ich gerade
genannt habe, in der Regel zu kurz. Das finden offenbar auch
die meisten Bachelor-Absolventen in Deutschland und wollen
deshalb gleich anschlieffend in den Master. Sie studieren dann
funf Jahre, in Wirklichkeit wohl sechs Jahre wie frither. Aller-
dings haben sie dann zwei Abschliisse und auch die Moglichkeit
unterschiedlicher Kombinationen von Bachelor und Master. Das
wire dann die Verbesserung, die immerhin bliebe. Bei vier Jah-
ren bis zum Bachelor wiirden dagegen wie in Amerika wesent-
lich mehr Absolventen erst einmal in den Beruf gehen und even-
tuell spater einen weiterbildenden Master machen.

Herrmann, Annika, “Wohin geht die Universitét? Interview mit Dr.Christan Bode, ehemaliger Generalsekretar des DAAD”,
Magazin, n. 20, diciembre, 2011, pp 34-41.

Herrmann: Warum haben sich dann die deutschen Hochschulen
ganz liberwiegend fir das 3+2 Modell entschieden?

Bode: Das wiisste ich auch gern, eine richtige 6ffentliche Debat-
te oder EntschliefSungen der Rektorenkonferenz gab es nicht. Vie-
le Hochschulen glaubten, sie miissten 3+2 wihlen wegen staatli-
cher Vorgaben, das stimmte aber nicht. Wieder andere wollten
sich international gegen die Konkurrenz der englischen Dreijih-
rigen behaupten. Die meisten aber waren der Meinung, dass ein
serioses Master-Studium zwei Jahre brauche und dann bleiben
nach der Bologna-Formel nur noch drei Jahre fir den Bachelor.
Jetzt ist man dabei, auch auf Grund der studentischen Proteste,
die Dinge noch mal zu tiberpriifen und daraus folgen dann im-
mer mehr sieben- oder achtsemestrige Bachelor-Studienginge. Auch
der DAAD hat mit seinem Programm Bachelor Plus — 3 Jahre +
1 — fiir ein zusitzliches Auslandsstudienjahr geworben. Und die
Studenten verstehen allmihlich, dass die drejjahrige Vorgabe nur
fiir das Curriculum, nicht auch fiir ihre individuelle Studienzeit
gilt: selbstverstindlich kann man sich nach wie vor fir ein Aus-
landssemester oder -jahr auch beurlauben lassen, wie wir das frii-
her machten. Mir wire aber lieber, es wire gleich als Bestandteil
des Curriculums vorgesehen. Also, kurz zusammengefasst: Die
Reform ist im Prinzip richtig, aber die Umsetzung ist noch sehr
unterschiedlich und lasst viel Raum fir Verbesserungen.

Herrmann: Die deutschen Hochschulen erleben ja jetzt einen An-
sturm starker Jahrginge auf das Bachelor-Studium. Wenn die ei-
nes Tages durch sind, gibt es dann fiir alle, die das wollen, ge-
nug Plitze im Master-Studium, falls die Ubergangsquoten so hoch
bleiben?

Bode: Nein, jedenfalls bisher nicht. Das ist ein mehr oder min-
der versteckter Dissens, der uns noch heftig beschiftigen wird.
Die Kulturminister wollen allenfalls die Hilfte der Bachelor-Ab-
solventen, natiirlich die nach Noten besseren, im Master-Studi-
um dulden. Den Finanzministern ist schon das viel zu viel, Stu-
dierende und Hochschulen dagegen wollen den Master fiir alle
oder jedenfalls die freie Wahl fiir jeden. Soviel Ressourcen sind
aber fiir das Master-Studium gar nicht vorgemerkt, weil jetzt al-
les im Erststudium gebraucht wird. Der Konflikt bahnt sich ort-
lich schon an, spitestens in zwei, drei Jahren wird der Nume-
rus clausus in den Master-Studiengdngen uns in der ganzen Re-
publik beschiftigen. Und dann wird man vielleicht endlich ent-
decken, dass es auch beim Master grofle Unterschiede gibt, da
ldsst sich nicht alles tiber einen Kamm scheren.

Herrmann: Welche Unterschiede meinen Sie damit?

Bode: Nun, abgesehen von Qualitits- und Inhaltsunterschieden,
die es immer gibt, gibt es auch ganz unterschiedliche Ziele und
Philosophien fur Master-Studiengdnge. Die wichtigste Unterschei-
dung ist die zwischen dem konsekutiven Master direkt im An-
schluss an den Bachelor und dem weiterbildenden Master, der
nach Jahren der Berufstatigkeit absolviert wird wie z.B. der MBA.
Dieser MBA ist eine professionelle Weiterbildung, die keine be-
sonders hohen wissenschaftlichen Anspriiche stellt. Aber auch
beim konsekutiven Master gibt es den Unterschied zwischen dem
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fachlichen Erganzungsstudium — z.B. einem LLM in Jurisprudenz
—und dem wissenschaftlichen Vertiefungsstudium, das sich an den
kiinftigen wissenschaftlichen Nachwuchs wendet und eigentlich
zur Promotion hinfiihrt. Die Politik hat bei ihren Planungen ei-
gentlich nur diesen kleineren Kreis potentieller Nachwuchswis-
senschaftler im Visier gehabt. Interessanterweise bleiben diese Fra-
gen in all den wortreichen Bologna-Dokumenten vollig offen.

Herrmann: Und wie losen sich diese Fragen jetzt?

Bode: Man iiberlisst sie jetzt erst mal dem Markt, also dem Ver-
haltnis von Angebot und Nachfrage. Wobei allerdings die Stu-
denten keine wirkliche Marktmacht haben, weil sie — jedenfalls
in Deutschland — zumeist keine zahlenden Kunden sind. Aber
trotzdem ist diese Losung immer noch besser als zentral vorge-
gebene staatliche Quoten.

Herrmann: Nochmal zurick zum Bachelor. Sie kritisierten die
zunehmende Verschulung, bei der auch gute deutsche Traditio-
nen studentischer Lernfreiheit tiber Bord geworfen wiirden. Hat
es nicht auch Vorteile, dass die Studierenden und Lehrenden jetzt
klarer wissen, was von ihnen erwartet wird?

Bode: Ja, es gibt jetzt mehr Klarheit tber die Studieninhalte
und den Studienablauf, das Studium ist kalkulierbarer gewor-
den und es gibt nicht mehr die massiven Orientierungsproble-
me, die uns in Deutschland frither in den ersten zwei Semestern
geplagt haben. Das ist zweifellos ein Gewinn, wie es iiberhaupt
ein Erfolg des Bologna-Prozesses ist, dass er die Studierenden
in den Mittelpunkt gestellt und die Hochschulen zu einer neu-
en Reflexion iiber die Studieninhalte gezwungen hat. Anderer-
seits hat diese stirkere Verschulung auch ihren Preis. Denn das
frithere, in Deutschland sehr offene Studiensystem, das es je-
denfalls in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften gab,
hatte auch seine grofSen Vorziige fiir diejenigen, die damit um-
zugehen verstanden. Man musste sich selbst mehr darum kiim-
mern, was und wie man eigentlich lernen wollte, hatte sowohl
inhaltlich wie zeitlich mehr Freiheit, aber auch mehr Verant-
wortung fur die eigene Studienbiografie. Das hat manche zur
Verzweiflung und viele, zu viele, zum Scheitern gebracht — aber
wer es erfolgreich Gberlebt und genutzt hatte, der war meist
auch viel selbstandiger und selbstbewusster, auch als Person-
lichkeit gereifter. Als Arbeitgeber, der viele Geisteswissenschaft-
ler eingestellt hat, habe ich oft bewundert, was die jungen Men-
schen so alles vor, wihrend und nach ihrem Studium getan ha-
ben, obwohl es in keiner Studienordnung stand. Und bis heu-
te werden unsere deutschen DAAD-Stipendiaten in aller Welt
nicht zuletzt wegen ihrer grofSeren Selbstandigkeit und Eigen-
initiative geschitzt. Das darf auf keinen Fall auf dem Altar von
Bologna geopfert werden.

Herrmann: Und wie soll das gehen, schliefSt sich das nicht ge-
genseitig aus?

Bode: Nicht unbedingt. Auch in einem stiarker verschulten Bache-

lor-Studiengang kann und sollte es Freirdume fiir eigene Schwer-
punktbildungen geben. Man konnte und sollte ein ganzes Seme-

36  Magazin 20

ster innerhalb einer fachlichen Bandbreite frei gestalten, sollte da
auch zwischen Studium und angeleitetem Praktikum oder Aus-
landsaufenthalt wihlen konnen. Und ansonsten kommt es auch
in einem reglementierten Studium entscheidend auf die Lehr- und
Lernmethode an: es sollte von Anfang an darum gehen, sich den
Stoff selbststiandig zu erarbeiten, das Denken zu lernen, nicht Wis-
sen zu pauken, an Themen und Projekten zu arbeiten und nicht
an Stoffkatalogen. Und dann wire da noch das Stichwort Diffe-
renzierung: den wenigen, die das wollen und konnen, sollte auch
die Moglichkeit eingeraumt werden, abweichend vom Curricu-
lum zu studieren und sich allerdings dann auch einer strengen Ab-
schlusspriifung zu stellen. Es sollte die Chance geben, dass ein ge-
nialer Querkopf mit dem Priifungsausschuss ein studium irregu-
lare vereinbart und ganz andere, neue Wege geht.

Herrmann: Heifst das also, das Humboldt'sche Studienmodell
gilt nur noch fiir ein paar wenige Uberflieger, wihrend die Mas-
se eher schulmifSig zu einem Brotberuf ausgebildet wird?

Um es deutlich zu machen: die smarten Banker,
die uns in eine Finanzkrise mit unabsehbarem
Ende gestiirzthaben, waren sicher alles Top-Ab-
solventender Top-Business-Schools der Wel. Sie
waren und sind hoch qualifiziert, aber nicht ge-
hildet. Zur Bildung gehart auch Verantwortungs-
hewusstsein fiir die Folgen des eigenen Tuns.

Bode: Ja und nein. Als Wilhelm von Humboldt seine bertihm-
te Denkschrift verfasste, gab es im ganzen Deutschen Reich et-
was mehr als 5000 Studierende. Seine Idee einer Bildung durch
Wissenschaft in Einsamkeit und Freibeit, ein absolut elitires
Konzept, das ohnehin in Reinkultur nie realisiert worden ist,
passt sicher nicht mehr fiir ein Massensystem von iber zwei
Millionen Studierenden. Aber als eine Art konkreter Utopie
taugt es immer noch, nicht fiir jeden gleichermaflen und auch
nicht in allen Stadien einer wissenschaftlichen Karriere in glei-
chem Umfang, mehr fiir die Master- und Promotionsphase als
fiir das Erststudium. Etwas vom forschenden Lernen sollte je-
de Universitit, die diesen Namen verdient, ihren Studierenden
allerdings schon vermitteln. Und noch eins sollten wir von Hum-
boldt weiterhin bewahren: ihm ging es letztlich um die Heran-
bildung von verantwortlichen Personlichkeiten, er sah in dem
Ethos der Wissenschaft auch eine sittliche Orientierung und in
der Universitit deshalb auch eine moralische Anstals.

Herrmann: Meinen Sie denn, eine solche Idee wire in einer plu-
ralistischen und multikulturellen Gesellschaft noch zeitgemafS und
konsensfahig?
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Bode: Ich fiirchte, Sie zweifeln da zu Recht. Die Universititen ha-
ben nach ihrem heutigen Selbstverstindnis keinen Erziehungsauf-
trag, sondern einen Qualifizierungsauftrag. So steht es auch in
den vielen Bologna-Dokumenten: Employability ist das Ziel des
Studiums, also die berufliche Qualifizierung fiir den Arbeitsmarkt.
Nichts von ethischen Orientierungen, nichts von gesellschaftli-
chen und staatsbiirgerlichen Werten und Tugenden und schon gar
nichts von den globalen Verhaltensmaximen, die wir in einer im-
mer enger zusammenriickenden Welt so dringend brauchen und
von denen schon Immanuel Kant geschrieben hat. Das sind kei-
ne akademischen Spinnereien, sondern sehr konkrete, handfeste,
vielleicht sogar existentielle Petita. Um es deutlich zu machen: die
smarten Banker, die uns in eine Finanzkrise mit unabsehbarem
Ende gestiirzt haben, waren sicher alles Top-Absolventen der Top-
Business-Schools der Welt. Sie waren und sind hoch qualifiziert,
aber nicht gebildet. Zur Bildung gehort auch Verantwortungsbe-
wusstsein fiir die Folgen des eigenen Tuns. Ihre Ausbildung hat
ihnen ganz offensichtlich keinen Kompass fiir eine solche mora-
lische Orientierung mitgegeben. Und noch jetzt sind sie offenbar
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Christian Bode, auf der linken Seite des Rektors, Juan Jimenez,
Ehrendoktorwurde der Universitat Pablo de Olavide.

frei von jedem Unrechtsbewusstsein, sie machen einfach weiter
wie bisher und streichen dafiir auch noch dicke Boni ein. Fiir mich
ist das nicht nur eine finanzielle, sondern eine moralische Krise
und auch eine Krise der akademischen Bildung. Ich denke, hier
hatte Europa aus dem Reichtum seiner Ideengeschichte doch ei-
niges zu bieten und deshalb ist es so enttduschend, dass der Bo-
logna-Prozess, der sich doch europiisch nennt, dazu so gar nichts
anbietet. Er redet von mobility, recognition, quality assurance, so-
cial dimension, ECTS and diploma supplement usw., also tech-
nokratisch-strukturelle Texte, die auch China, Agypten und Ko-
lumbien unterschreiben konnten, — und warum eigentlich nicht?
— Da gibt es gar keine grofSen Unterschiede und daran ist auch
nichts besonders Europiisches — im Gegenteil, — es ist eher ein
Verschnitt vonangloamerikanischen und kontinentaleuropaischen
Strukturen. Aber die inhaltlichen Fragen, die nicht beantworte-
ten, die waren eigentlich europaisch. Das bleibt noch aufgegeben.
Und vielleicht gelingt es uns eines Tages, dariiber einen europai-
schen Dialog herzustellen. Der sollte aber diesmal von den Uni-
versititen ausgehen und nicht von Ministerkonferenzen wie der
bisherige Bologna-Prozess. So gesehen hitte der Prozess noch ei-
ne grofse Zukunft. Damit aber nun genug zum Bologna-Prozess.
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Herrmann: Dann machen wir jetzt eine Reise mit der Zeitma-
schine in Thre Vergangenheit: Wie war die Universitat zu Threr
Studienzeit und wie haben Sie sie erlebt?

Bode: Meine Studienzeit habe ich aufSerordentlich genossen. Ich
habe vier Jahre Jura studiert — davon habe ich die ersten zwei
Jahre alles andere aufSer Jura gemacht und dann zwei Jahre nichts
anderes mehr aufler Jura. Ich habe mindestens 50% meines lear-
ning outcomes, wie man das heute nennt, durch Eigenarbeit mit
Freunden, Kollegen und Biichern und durch praktische Erfah-
rungen erarbeitet, 20% Stoff gebiiffelt beim Repetitor und 30%
Wissenschaft bei einigen wenigen hervorragenden Professoren
geschnuppert. Das aber war das Studium schon wert.

Im Ubrigen habe ich in Berlin, Kiel und Bonn viel Kultur,
Sport und Politik gemacht. Ich war in einem Entwicklungs-
land, was fiir Juristen ganz ungewohnlich war, habe mir die
Welt angeschaut und habe den Bildungsprozess — vielleicht
auch erst im Nachhinein — als ein Gesamtkunstwerk verstan-

Ich war in einem Entwicklungsland, was fiir Juris-
ten ganz ungewdhnlich war, habe mir die Welt an-
geschautundhabedenBildungsprozess—vielleicht
aucherstimNachhinein—alsein Gesamtkunstwerk
verstanden, bei dem die Universitat eine wichtige,
aber nicht die alleinige Rolle spielte.

den, bei dem die Universitit eine wichtige, aber nicht die al-
leinige Rolle spielte. Das sehe ich heute noch so, aber ich ha-
be ja schon vorhin gesagt, dass dieses absolut permissive Sy-
stem neben groflen Vorteilen auch schwere Nachteile hatte
und dass es fiir die heutige Universitit kein Leitbild mehr sein
kann. Deshalb empfehle ich das nicht, ich kann nur sagen, ich
habe es ein Stiick weit genossen. Wie gesagt, wir sollten von
den Stirken des alten Systems so viel wie moglich retten und
mit den neuen Notwendigkeiten verséhnen.

Herrmann: Nach der kleinen Reise in die Vergangenheit ma-
chen wir jetzt eine in die Zukunft. Wie stellen Sie sich die
deutsche Universitit und die universitire Landschaft in ca. 20
Jahren vor — und zwar auch in Bezug auf die Studienbedin-
gungen fiir die Studierenden und die Arbeitsbedingungen fiir
die Dozenten?

Bode: Die Universitit wird es weiterhin geben — in 20 Jahren
und auch in 200 — es wird aber nicht die Universitit geben,
die gibt es schon jetzt nicht, sondern es wird vollig unter-
schiedliche Universititen geben, die Differenzierung nach Ty-
pus und Qualitdt wird noch zunehmen. Absolut wird die Stu-
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dierendenzahl bei uns dann langsam zuriickgehen — das liegt
an der Demografie. Relativ wird sie zunehmen, das heifSt, wir
werden mehr als jeden zweiten im Tertidrbereich haben. Die
Mehrheit der Studierenden in Deutschland sollte dann in den
mehr praxisorientierten Fachhochschulen sein, die jetzt schon
hervorragende Arbeit machen. Daneben wird es auch im ter-
tiaren Bereich mehr duale Ausbildungsginge geben — also ei-
ne Verbindung von Studium und praktischer Ausbildung in
Betrieben, wie wir das in der Kombination Schule und Betrieb
aus unserer postsekundiren dualen Berufsausbildung kennen
und schitzen. Ich vermute, es wird auch mehr private Anbie-
ter geben und auch das Lernen mit den neuen Medien wird
erheblich zunehmen. Es wird unterschiedlichste Studiengin-
ge geben — von speziellen zu allgemeinen, von liberal arts, von
vierjdhrigen uiber dreijahrige bis zu zweijahrigen. Wir werden
also ein noch viel bunteres Bild haben als heute, was die Ori-
entierung nicht unbedingt erleichtert.

Was massiv zunehmen wird, ist das Thema Weiterbildung
an Universititen. Das gilt einmal fiir die Leute mittleren Al-
ters, denn schon heute ist nur noch jeder Zweite nach 15 Jah-
ren in seinem erlernten Beruf titig und die Berufswelt wird
sich mindestens im gleichen Tempo verandern. Das gilt aber
erst recht fiir die dltere Generation. Die Lebensarbeitszeit wird
sich deutlich verlingern miissen. Jetzt ist sie schon auf 67 Jah-
re erhoht, aber das wird gar nicht reichen, weil unsere demo-
grafischen Verwerfungen sonst iiberhaupt nicht zu bezahlen
sind. Es treten quantitativ immer schwichere Jahrginge ins
Berufsleben ein, wihrend starke Jahrginge in Rente oder Pen-
sion gehen, wobei sich ihre Lebenserwartung durch den me-
dizinischen Fortschritt noch stindig verlangert.

Wenn aber Weiterbildung auch fiir die Alteren immer wichti-
ger wird, dann bedeutet das fiir die Grundausbildung, jetzt mei-
ne ich den Bachelor, also die Zeit, wenn die Leute am aufnah-
mefihigsten sind, dass sie so breit wie irgendwie moglich ange-
legt sein muss, damit spiter etwas im Sinne der Weiterbildung
draufgesetzt werden kann. Um es bildlich auszudriicken: Die Plat-
te fur das Fundament muss ganz breit gegossen sein, breiter als
der Grundriss des Hauses, das man zunichst darauf baut; dann
kann man, wenn’s nottut, spater noch etwas dranbauen, umbau-
en, erweitern. Aber wo gar kein Fundament ist, da kann man
auch nicht mehr solide bauen. Eine alte Spruchweisheit sagt ja
Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermebr — und das
stimmt immer noch. Deshalb sehe ich alle Tendenzen zu friithzei-
tiger Spezialisierung aufSerordentlich kritisch. Spezialisieren kann
man sich on the job immer noch — aber Grundlagen konnen spa-
ter nicht mehr so leicht geschaffen werden.

Im Ubrigen werden die Universititen noch viel internationa-
ler sein als heute schon. Englisch wird unsere Zweitsprache wer-
den, verpflichtend fiir jedermann, daneben sollten angehende
Akademiker noch eine weitere Fremdsprache — vielleicht Spa-
nisch oder Franzosisch oder Russisch oder Chinesisch — dazuler-
nen. Wir brauchen in Europa und in der Welt eine Verstindi-
gungsfihigkeit in einer Sprache und das kann nach Lage der Din-
ge nur Englisch sein — das ist als Kommunikationssprache, und
darum allein geht es hier, jedenfalls leichter als Mandarin.

Herrmann: Und wo bleibt die deutsche Sprache?
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Bode: Seien wir realistisch. Deutsch ist eine schone, eine reichhal-
tige Kultursprache und von tiber 5000 Sprachen auf der Welt im-
mer noch unter den ersten zehn Verkehrssprachen. Wer Luther
oder Marx, den Faust oder die Frankfurter Schule im Originalton
lesen will, muss Deutsch lernen, und das tun ja auch noch erfreu-
lich viele, denn all diese Texte sagen uns auch heute noch viel. Aber
wer international zitiert werden will, muss in Englisch publizieren,
ohne Englisch hat man im globalen Business keine Chance. In Kurz-
formel: Englisch ist ein Muss, Deutsch ist ein Plus.

Herrmann: Aber wie soll man einem jungen Menschen klarma-
chen, dass er aufler Englisch, mit dem er durch die ganze Welt
kommt, auch noch Deutsch oder Franzosisch oder Spanisch ler-
nen soll?

Bode: Erstens missten alle, die nicht englische Muttersprachler
sind und denen an ihrer eigenen Muttersprache etwas liegt, eine
Allianz fiir Mehrsprachigkeit bilden. Und zwar in dem Sinne,

Hier wiinschte ich mir manchmal mehr Flexibili-
{dt, Kundenorientierung und Kreativitat von den
philologischen Instituten, auch den germanistis-
chen, in Deutschland, in Spanien und in der Welt.

dass jeder aufler Englisch eine weitere Fremdsprache lernt. Es
gibt genug Beispiele mehrsprachiger Lander, die zeigen, dass das
geht. Und zweitens miissen wir einen klaren Unterschied machen
zwischen der obligatorischen Zweitsprache Englisch und der frei-
willig gewahlten zusitzlichen Fremdsprache. Die Zweitsprache
Englisch verstehe ich hier als eine Kulturtechnik wie Lesen, Schrei-
ben, Rechnen und neuerdings digitalen Alphabetismus. Dieses
Englisch ist nicht das Englisch des William Shakespeare oder des
James Joyce, sondern ein Kanon von allgemein und fachspezi-
fisch notwendigen Vokabeln mit einfacher Grammatik, —also ge-
nug, um ein Anliegen hinreichend differenziert verstindlich zu
machen, aber nichts von den vielen Feinheiten, idiomatischen Be-
sonderheiten und Irregularitdten dieser Sprache, auch nichts von
den dahinterliegenden kulturellen und politischen Erbschaften.
Wer auch das will, soll dann Englisch als regelrechte Fremdspra-
che lernen, was wesentlich aufwindiger ist und auch spater ein-
setzen mag. Mit dem Erlernen einer Fremdsprache niamlich mei-
ne ich das Eintauchen in eine andere Kultur, andere Denkweise
und Lebensart, andere gesellschaftliche und politische Erfahrun-
gen und Errungenschaften und andere landeskundliche Themen.
Wir sollten auf breiter Front dafiir werben, dass ein so verstan-
denes Fremdsprachenlernen einen ganz eigenen Bildungswert hat,

Herrmann, Annika, “Wohin geht die Universitét? Interview mit Dr.Christan Bode, ehemaliger Generalsekretar des DAAD”,
Magazin, n. 20, diciembre, 2011, pp 34-41.




der durch das Erlernen der Kommunikationssprache Englisch
nicht wirklich erzielt werden kann.

Herrmann: Sind Sie denn unter diesem Blickwinkel mit dem Stand
der deutschen Sprache und Germanistik in Spanien zufrieden?

Bode: Ich glaube, es gibt zurzeit eine gute bis sehr gute Nachfra-
ge nach Deutschkursen, vor allem von Horern anderer Fakulti-
ten, die vielleicht mal in Deutschland studieren oder arbeiten wol-
len. Auch die Goethe-Institute konnen sich iiber leere Seminar-
rdaume nicht beklagen. Die Germanistik in Spanien dagegen hat
es, wie uibrigens in vielen anderen Landern auch, nicht leicht, sich
zu behaupten und das wird bei sinkenden Jahrgangsstiarken si-
cher nicht besser. Wir sind natiirlich daran interessiert, dass es in
allen europiaischen Landern wenigstens einige Universitdten mit
einer Auslandsgermanistik von hoher Qualitit gibt, auch wenn
die Zahlen der Studierenden, die sich wissenschaftlich fiir das
Fach interessieren, eher sinkt. Aber wissenschaftliche Exzellenz

Christian Bode, Doctor Honoris Causa.

schliefSt ja nicht aus, dass die Germanistik auch eine breitere be-
rufsbezogene Nachfrage bedient, insbesondere fiir kiinftige
Deutschlehrer, Dolmetscher und Ubersetzer, oder auch als Zweit-
fach attraktive Angebote entwickelt. Hier wiinschte ich mir manch-
mal mehr Flexibilitit, Kundenorientierung und Kreativitit von
den philologischen Instituten, auch den germanistischen, in
Deutschland, in Spanien und in der Welt.

Herrmann: Schnitt und Themenwechsel: Stichwort Unterfinan-
zierung der Hochschulen, Kommerzialisierung und Studienge-
biithren — wie schitzen Sie diese Gefahren ein?

Bode: Also, ich war lange Zeit Gegner von Studiengebiithren —
immer in der Hoffnung und Erwartung, dass die demokratische
Gesellschaft, die immer mehr ihrer Kinder auf die Hochschule
schickt, dann auch bereit ist, die Steuermittel bereitzustellen, die
die Hochschulen brauchen. Ich stelle trotz aller Proteste fest, das
gelingt irgendwie nicht. Die Hochschulen sind in Deutschland —
aber nicht nur in Deutschland — unterfinanziert und zwar deut-
lich. Und die Politik spendiert im Zweifel eher etwas fiir Steuer-
senkungen, Sozialausgaben oder fiir Gesundheit. Wahrend in der
Universitit fur ein paar Millionen jahrelang gekampft werden
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muss, erhohen sich mal soeben die Medikamentenaufwendun-
gen um vier Milliarden. Gar nicht zu reden von den mehrstelli-
gen Milliardenbetragen, die tiber Nacht firr die Bankenrettung
bereitgestellt werden konnten.

Deshalb bin ich dafiir, dass wir eine angemessene Beteiligung
der Studierenden nicht mehr tabuisieren — mit angemessen mei-
ne ich, was bei uns hier so iiblich war — 1000 bis maximal 2000
Euro im Jahr - allerdings verbunden mit einer Ausbildungsfor-
derung, die fur alle sozial Schwicheren die Studiengebithren
iibernimmt. Wer dann zahlen miisste, wiren der Mittelstand
und die Besserverdienenden, deren Kinder allerdings zwei Drit-
tel aller Studierenden stellen. Gegenwirtig zahlen die Arbeiter
mit ihren Steuern auch die kostenlose Ausbildung des Millio-
narssohns in Deutschland und das ist auch nicht sozial. Wir ha-
ben bei uns schon eine merkwiirdige Situation - fiir Kindergar-
ten zahlt man Gebiihren, fiir das Studium dagegen nicht. Das
miissen Sie erst mal jemandem erkliren. Allerdings halte auch
ich Studiengebiihrenmodelle, wie wir sie in den USA erleben,

Das filhrte iibrigens auch dazu, dass bei uns
der Doktortitel wie ein Adelstitel beim Namen
getragen wird. Das war sozusagen die Adelung
des Bildungsbiirgers und das hat eine unge-
heure wissenschaftliche und wirtschaftliche
Dynamik entfaltet.

in diesen Groflenordnungen fur wirklich abschreckend, da wol-
len wir nie hin. Eben das ist ja auch die Sorge der Studienge-
bithren-Gegner und deshalb wollen sie schon den Anfingen
wehren. Ubrigens habe ich noch in einer Zeit mit Studienge-
biihren studiert — sie betrugen ca. 250 DM pro Semester, das
wire heute ein Wert von rund 500 Euro. Fir Berlin habe ich
ein Stipendium bekommen, ansonsten habe ich immer gearbei-
tet und war bei Studienende fast fertiger Fliesenleger. Allerdings
war in meiner Zeit, das habe ich erwihnt, das Jobben neben
dem Studium viel einfacher als heute.

Herrmann: Eine weitere interessante Frage ist die Position der
Universitdt im Verhéltnis zu anderen Bildungseinrichtungen wie
Primar-, Sekundar- und berufsbildenden Schulen.

Bode: Das ist ein riesiges Feld mit vielen Baustellen — deshalb
mochte ich dazu jetzt nur so viel sagen, dass es ganz wichtig ist,
tiberall Durchlissigkeiten zu schaffen bzw. zu erhalten. Das Prin-
zip Aufstieg durch Bildung muss mit aller Radikalitit weiter gel-
ten. Es muss nicht nur ein American Dream, sondern es muss
auch ein Europiischer Traum sein, dass man aus jeder Position
bis zu den Sternen kommen kann —und zwar insbesondere durch
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Bildung. Das ist nicht nur eine Frage der Gerechtigkeit, sondern
vor allem auch der gesellschaftlichen Innovation. Gesellschaften,
in denen die Claims zwischen den groflen Familien, Clans und
Interessengruppen hermetisch abgesteckt sind, gehen frither oder
spater zugrunde. Umgekehrt bedeutet gesellschaftliche Durchlis-
sigkeit und iibrigens auch Offenheit fiir Inmigranten immer neu-
es Blut und frische Ideen. Ein grofSer Teil der Dynamik der USA
kommt von den Einwanderern mit dem Aufsteigerimpuls und
auch Europa hat da grofSartige Traditionen. Man denke etwa an
die franzosischen Hugenotten, mit denen die PreufSen ihr Land
aufgebaut haben — oder an das deutsche Bildungsbiirgertum des
19. und 20. Jahrhunderts, das die Macht von Kirche und Adel
durch Bildungsaufstieg aufgebrochen hat. Das fiihrte tbrigens
auch dazu, dass bei uns der Doktortitel wie ein Adelstitel beim
Namen getragen wird. Das war sozusagen die Adelung des Bil-
dungsbiirgers und das hat eine ungeheure wissenschaftliche und
wirtschaftliche Dynamik entfaltet. Aber dafiir muss das Bildungs-
system auch entsprechend organisiert sein, indem es zum Beispiel
zweite Chancen eroffnet und ein Entweder-Oder- und Alles-oder-
nichts-Prinzip vermeidet. In diesem Sinne haben wir in Deutsch-
land noch einiges zu tun, Schwachstellen sind einerseits die frii-
he Aufteilung der Kinder nach ihrer intellektuellen Leistungsfi-
higkeit in drei verschiedene Schularten und andererseits die ge-
ringe Durchlissigkeit von der postsekundiren Berufsausbildung
in die Hochschule. In beiden Punkten gibt es jetzt aber Bewe-
gung und Fortschritte.

Herrmann: Wir verlassen jetzt den Bereich in Deutschland und
gehen in den Bereich aus und nach Deutschland: Ausliandische
Studierende in Deutschland — deutsche Studierende im Ausland.
Ist das Threr Meinung nach ein Beitrag fiir die Volkerverstandi-
gung, ist das ein Gewinn oder ein Verlust fiir die deutsche Wirt-
schaft oder beides?

Bode: Volkerverstindigung klingt heutzutage ein bisschen ange-
staubt, aber nur in Europa — Gott sei Dank! Nach zwei so furch-
terlichen Kriegen waren wir so erschopft, dass wir uns entschie-
den haben, statt Feindschaft einfach mal Freundschaft zu probie-
ren und siehe da: es geht. Ich bin aber nicht mehr sicher, ob die-
ses Motiv in der neuen Generation noch so wach ist wie es das bei
uns noch war, die wir in Trimmern grofS geworden sind. Fiir mich
ist das immer noch ein Motiv, die Welt ist gar nicht friedlich mit
durchschnittlich 20 Kriegen pro Jahr. Schauen Sie mal nur auf die
Weltkarte, wo tiberall UNO-Blauhelme aufgestellt sind.

Volkerverstindigung heifSt heute aber auch nicht mehr nur
Kriegsverhiitung, sondern auch Solidaritit mit Entwicklungslan-
dern, Hilfe zur Selbsthilfe, wobei Bildungshilfe wohl die wich-
tigste und nachhaltigste ist. Deshalb gibt der DAAD auch fast
die Hilfte seines Budgets fiir die Bildungszusammenarbeit mit
Entwicklungs- und Schwellenldndern aus.

Und dann gibt es natiirlich noch andere gute Griinde fiir mehr
Austausch, zum Beispiel wirtschaftliche: Die deutsche Wirtschaft
ist extrem international orientiert und braucht deutsche Mitar-
beiter mit internationalen Kenntnissen und Erfahrungen. Fir ih-
re wachsenden Auslandsinvestitionen braucht sie auflerdem Aus-
lander mit deutschen Sprachkenntnissen und moglichst auch mit
deutschen Lebenserfahrungen.
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Das wichtigste Motiv fiir unsere Arbeit ist aber die Uberzeu-
gung, dass ein Auslandsaufenthalt einen ganz wichtigen Beitrag
dazu leistet, weltoffene, tolerante Personlichkeiten heranzubil-
den. Wir brauchen als kiinftige Fithrungskrifte in Politik, Wirt-
schaft und Gesellschaft solche Leute, die tiber den eigenen Kirch-
turm hinausblicken, die Verstiandnis fiir Andersdenkende haben,
die faire Kompromisse finden kénnen und die trotz unterschied-
licher Interessen einen Sinn fiir das gemeinsame Ganze haben —
und iibrigens auch einen Blick fir die kiinftigen Generationen.
Nur mit solchen Leuten wird es gelingen, die Globalisierung fair
und nutzbringend fiir alle zu gestalten. Wir erfahren leider tig-
lich, wie weit wir davon noch entfernt sind.

Herrmann: Wie ist Ihr Eindruck von der spanischen Universitat?

Bode: Ich selbst habe ein wenig Spanisch gelernt, war o6fters im Lan-

Das wichtigste Motiv fiir unsere Arbeit ist aber
die Uberzeugung, dass ein Auslandsaufenthalt
einen ganz wichtigen Beitrag dazu leistet,
weltoffene, tolerante Persdnlichkeiten
heranzubilden.

de, war in diesem Jahr Gutachter fiir den Exzellenzwettbewerb
Campus de Excelencia Internacional, aber das macht mich natiir-
lich noch nicht zum Experten fiir das spanische Hochschulwesen.
Es ist allerdings bezeichnend, dass ich wihrend der achtziger Jah-
re, als ich Generalsekretir der Westdeutschen Rektorenkonferenz
wat, in meiner Arbeit wenig von den spanischen Hochschulen ver-
nommen hatte. Seit den neunziger Jahren, vor allem durch die eu-
ropiischen Programme, hat sich das aber spiirbar geindert. Heu-
te ist Spanien die Nummer 1 im Erasmus-Programm, sowohl als
Gastland wie als Entsendeland, und das ist nicht nur dem sonni-
gen Klima geschuldet. Auch in Deutschland nimmt das Interesse an
Spanienaufenthalten und am Erlernen der spanischen Sprache stin-
dig zu. Und aus Spanien bekommen wir im DAAD etwa in unse-
rem Programm mit der Fundacion “la Caixa“ vorziigliche Master-
und Promotionskandidaten. Aus europdischer Sicht ist zudem die
Briickenfunktion Spaniens nach Lateinamerika von grofSer Bedeu-
tung, auch die Nachbarschaft zur gegeniiberliegenden Kiiste des
Mittelmeers. Also, die spanischen Hochschulen haben wichtige in-
ternationale Aufgaben und mir scheint, die packen sie jetzt auch
entschieden an. Der jlingste Beleg dafiir ist die Griindung der Fun-
dacion Universidad.es, die sich am Beispiel des DAAD orientiert.

Herrmann: Was denken Sie iiber Universidad.es?

Bode: Wir haben die Griindung sehr begriifst und von Anfang an
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mit Rat und Tat begleitet. Universidad.es hat sehr schnell vielfil-
tige Initiativen entwickelt und kann schon erstaunliche Erfolge vor-
weisen. Sie sind bereits gut vernetzt und ein anerkannter Partner
der anderen Austauschorganisationen, die sich in Briissel in einer
Vereinigung namens ACA (Academic Cooperation Association)
verbunden haben. Nun wiinsche ich ihnen trotz der Finanzproble-
me weiteres Wachstum durch neue Programme und neue Geldge-
ber, vielleicht auch durch Inkorporation europaischer Programme.
Wir konnen einiges dariiber erzihlen, wie man das macht.

Herrmann: Damit sind wir wieder beim DAAD. Uns interessie-
ren Thre schonste und unschonste Erfahrung in Ihrer zwanzig-
jahrigen Amtszeit beim DAAD.

Bode: (uberlegt) Auf der Seite der schonen Erfahrungen gibt es so
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viele: Natiirlich war der 3. Oktober 1990, die Wiedervereinigung
Deutschlands, ein ganz besonderer Tag. Ich bin in Cottbus, also im
Osten, geboren, habe in Berlin im Schatten der Mauer studiert und
hatte plotzlich die Moglichkeit, mit dem DAAD etwas sehr Niitzli-
ches fiir das Zusammenwachsen der beiden Teile unseres Landes zu
tun. Diese begliickende Erfahrung setzte sich dann mit dem Fall des
Eisernen Vorhangs nach Osten fort. Im Riickblick habe ich den Ein-
druck, dass sich seitdem die Welt doppelt so schnell dreht. Eine an-
dere schone Erfahrung sind immer die Stipendiatentreffen und na-
tiirlich gehort auch die Verleihung meiner Ehrendoktorwiirde im Fe-
bruar 2011 an der Universidad Pablo de Olavide in Sevilla dazu.
Unschone Erfahrungen fallen mir kaum ein — da muss ich
lange tberlegen. Naturlich war 9/11 ein einschneidendes Er-
lebnis, auch die Kriege im Balkan, Afghanistan und Irak, die
den naiven Alles-wird-gut-Traum jih beendeten. Beim DAAD

Heute ist Spanien die Nummer [ im Erasmus-
Programm, sowohl als Gastland wie als Ent-
sendeland, und das ist nicht nur dem sonni-
gen Klima geschuldet.

selbst gab es keine negativen Erfahrungen — wenn ich mal ab-
sehe von diesen und jenen Riickschligen bei einzelnen Projek-
ten, Kiirzungen in der Finanzierung, birokratischen Hinder-
nissen und Auseinandersetzungen. Aber das hat uns nie entmu-
tigt, im Ergebnis haben wir unser Budget verdreifacht.

Herrmann: Wie wird man eigentlich Generalsekretiar beim DAAD?

Bode: Dafiir gibt es kein vorgefertigtes Muster — die Voraus-
setzungen sind ganz offen. Ich bin Jurist und meine Nach-
folgerin Frau Dr. Riiland ist Philologin. Man sollte natiir-
lich eine besondere Nihe zum Hochschulsystem haben und
eine Leidenschaft fiir andere Kulturen besitzen, auch ein we-
nig stolz auf seine eigene Kultur sein. Nicht zuletzt braucht
man fir den Erfolg auch ein bisschen Gliick. Aber am wich-
tigsten ist wohl der innere Antrieb, nicht nur einen guten
Job zu machen, sondern eine Mission fiir eine bessere Zu-
kunft des eigenen Landes und der Weltgemeinschaft zu er-
fullen. Und diesen Antrieb habe ich auch mit meinem Aus-
scheiden aus dem Amt nicht abgelegt. Deshalb werde ich si-
cher meinen Ruhestand nicht nur mit Golf oder Bridge ver-
bringen.

Herrmann: Herr Dr. Bode — vielen Dank fiir das Gesprach und
alles Gute fur Ihren Unrubestand.
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Es que es muy dificil
Fremdsprachenpolitik und
Fremdsprachenunterricht in Spanien

Jussica Liry

M.A. Universitdt Hamburg
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intergrund. Sitze wie Si, claro que se apren-
de lenguas en el cole...jpero no se habla!
oder Es que me da mucha vergiienza ha-
blar... sind keine Seltenheit, wenn es in Spa-
nien um Fremdsprachenunterricht geht. War-
um ist das so? Und unter welchen Bedin-
gungen werden in Spanien Fremdsprachen
uberhaupt unterrichtet? Insbesondere die-
ser Frage wollte ich im Rahmen meiner Ab-
schlussarbeit an der Universitit Hamburg'
nachgehen.

Vorwegzunehmen ist, dass die Arbeit
keine statistisch reprisentative Untersu-
chung des Fremdsprachenunterrichts ist. Thr
Anspruch besteht darin, den institutionel-

len Rahmen von Fremdsprachenunterricht zu definieren und
kritisch zu betrachten. Im Vergleich zu den politischen Rah-
menbedingungen soll aufSerdem aufgezeigt werden, wie Fremd-
sprachenunterricht in der Praxis an Bildungseinrichtungen durch-
gefihrt wird und wie die Situation von Menschen eingeschitzt
wird, die in diesem Umfeld titig sind. Der Fokus liegt dabei
auf Bildungseinrichtungen, deren Sprachenangebot Deutsch
beeinhaltet.
Das Forschungsdesign der Arbeit umfasst drei Teile:

¢ Eine umfassende Analyse der Gesetzestexte und Curricula,
die 2008/2009 den Fremdsprachenunterricht an a) den Schu-
len und b) den staatlichen Sprachschulen (Escuelas Oficia-
les de Idiomas, EOI) determinierten.

* Eine Umfrage, die im November und Dezember 2009 online
durchgefiihrt wurde. Ein Kriterium zur Auswahl der Bildungs-
einrichtungen war das Angebot von Deutsch. Insgesamt wur-
den 290 spanische Bildungseinrichtungen aus allen 17 auto-
nomen Gemeinschaften (Comunidades Auténomas, CCAA)
eingeladen, an der Umfrage teilzunehmen. 121 Bildungsein-
richtungen aus 16 CCAA nahmen teil. Ohne Beteiligung blieb
die CCAA Extremadura.

¢ Im Frithjahr 2010 wurden mehrere Interviews mit Lehren-
den und Direktoren verschiedener Bildungseinrichtungen in
Madrid und Umgebung gefiihrt.

In diesem Artikel mochte ich die Ergebnisse meiner Arbeit zu-
sammenfassen und die abschliefenden Handlungsvorschlige
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darlegen, die aus meiner Sicht notwendig sind, um den Fremd-
sprachenunterricht und insbesondere den Deutschunterricht in
Spanien langfristig zu stiarken.

Nationale Strukturen

Das folgende Schema zeigt die verschiedenen nicht-universita-
ren Bildungsbereiche in Spanien 2008/2009:2

Bildungsbereich Deutsche Alter der Lernenden | Zeitliche
Entsprechung in Spanien Unterteilung®
Educacién Infantil (E1) Kindergarten 0-6 Jahre 1°:0-3 Jahre
2°: 3 -6 Jahre
Educacion Primaria (EP) Grundschule 6- 12 Jahre 1°6 - 8 Jahre
2°:8-10 Jahre
3°:10- 12 Jahre
Educacion Secundaria Sekundarstufe | 12 - 16 Jahre 4 einjahrige Kurse
Bachillerato (BA) Sekundarstufe Il 16 - 18 Jahre 2 einjahrige Zyklen
Alternativ: Formacidn Berufsschule/Hohere | 16 - 18 Jahre 1 oder 2 einjahrige
Profesional (FP) Handelsschule ZyKlen
Educacion de Régimen olkshochschule, nur | Erwachsenenbildung, | beliebig
Especial: Escuelas Sprachunterricht ab 16 Jahre
Oficiales de Idioma (EOI)

In der Arbeit werden Bildungseinrichtungen aller Bereiche mit
Ausnahme der FP bertcksichtigt. Der Grund dafir ist, dass ei-
ne Untersuchung des Fremdsprachenunterrichts innerhalb der
FP wegen der uniibersichtlichen Lage im Rahmen dieser Arbeit
zu umfangreich erschien.

Alle oben genannten Bildungsbereiche unterstehen dem 2006
in Kraft getretenen nationalen Bildungsgesetz Ley Orgdnica
2/2006, de 3 de Mayo, de Educacién (LOE). Das Gesetz pro-
klamiert drei Prinzipien, von denen vor allem das Dritte fiir den
Fremdsprachenunterricht von Bedeutung ist, da es die Anleh-
nung der spanischen Bildungspolitik an die Bildungsrichtlinien
der Europdischen Union beinhaltet:

El tercer principio que inspira esta Ley consiste en un compro-
miso decidido con los objetivos educativos planteados por la
Unién Europea para los proximos afios. El proceso de construc-
ci6n europea esta llevando a una cierta convergencia de los si-
stemas de educacion y formacion, que se ha traducido en el es-
tablecimiento de unos objetivos educativos comunes para este
inicio del siglo XXI. (LOE 2006: 17160)
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Im Grundsatz zeigt sich hier ein potentieller Konflikt, der nicht
nur auf Spanien sondern auf viele Mitgliedsstaaten der Euro-
péischen Union zutrifft: die Vereinbarung européischer und na-
tionaler Bildungspolitik und damit einhergehender Interessen.
In Spanien und einigen anderen Lindern ldsst sich diese Pro-
blematik auf die regionale Ebene ausweiten, da sich die Bil-
dungspolitik trotz des LOE durch Dezentralisierung und Re-
gionalisierung auszeichnet.

Doch inwiefern determiniert das LOE den Fremdsprachen-
unterricht? Das Erlernen einer ersten Fremdsprache wird in der
EP vorgegeben. Dabei ist festzuhalten, dass zum einen keine

Hier wird ein Problem deutlich, welches sowohl
fiir die erste als auch filr eine mégliche Zweite
Fremdsprache zwischen allen Bildungsherei-
chen existiert: der Verlust der Kontinuitat.

Priferenz gegeniiber einer bestimmten Fremdsprache ausgespro-
chen wird und zum anderen alle Minderheitensprachen expli-
zit von den Fremdsprachen abgegrenzt werden. Die Rolle der
Minderheitensprachen wird im Zusammenhang mit dem Spa-
nischunterricht wieder aufgegriffen. Diese Position wird dem
Status der zusitzlichen Amtssprache® in einigen CCAA gerecht,
verkennt aber hiufig die Ausgangssituation des einzelnen Indi-
viduums, das hdufig zu Hause monolingual aufwachst und fiir
das auch eine weitere Amtssprache eine Fremdsprache darstellt.

Eine erste Fremdsprache soll durchgehend in der ESO weiter-
gelernt werden und ist auch im BA Bestandteil des Pflichtfacher-
kanons. Fur alle drei Bildungsbereiche werden allgemeine Ziel-
setzungen formuliert, als Beispiel soll hier die Formulierung fiir
die ESO gentigen: ,,Comprender y expresarse en una o mds len-
guas extranjeras de manera apropiada.“ (LOE 2006: 17169) Was
genau manera apropriada meint, wird nicht weiter erlautert.

In sogenannten Reales Decretos (RD), nationalen Gesetzes-
erweiterungen des LOE, werden ausfiihrlichere Lernziele und
Lerninhalte fiir den Fremdsprachenunterricht in den einzelnen
Bildungsbereichen formuliert. Das RD 1630/2006 proklamiert
bereits die Forderung einer positiven Einstellung gegeniiber der
Muttersprache und Fremdsprachen in der EI. Fir die sechs-
jahrige EP legt das RD 1513/2006 einige allgemeine Lernziele
fest und beschreibt Lerninhalte, die in vier Blocke gegliedert
werden: Sprechen und Hoéren, Lesen und Schreiben, Linguistik
und Reflexion uiber den eigenen Lernprozess sowie Sozial- und
Landeskunde. Alle Formulierungen werden allgemein gehalten
und beziehen sich nicht explizit auf die Niveaustufen des GER.’
Interessanterweise gelten die selben Lernziele und Lerninhalte
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auch fiir eine zweite Fremdsprache, ohne dass mogliche Veran-
derungen der Bedingungen beriicksichtigt werden. Zusitzlich
zu Lernzielen und Lerninhalten wird auch die minimale Anzahl
der Unterrichtseinheiten im RD 1513/2006 definiert. Demnach
entspricht die Anzahl der Unterrichtseinheiten fur die erste Fremd-
sprache im ersten Zyklus einem Drittel der Unterrichtseinhei-
ten, die fiir den Spanischunterricht vorgesehen sind. In den fol-
genden zwei Zyklen nihert sich das Verhiltnis an, trotzdem
fallen noch doppelt so viele Unterrichtseinheiten auf den Spa-
nischunterricht wie auf den Fremdsprachenunterricht.

Das RD 1631/2006 entspricht strukturell dem RD 1512/2006,
allerdings werden gesondert Lernziele und Lerninhalte fur eine
zweite Fremdsprache, gegebenenfalls Deutsch, formuliert. Diese
Formulierungen entkriften sich jedoch gewissermaflen selbst, in-
dem zu Beginn darauf hingewiesen wird, dass sowohl Lernenden
mit Vorkenntnissen als auch Lernenden ohne Vorkenntnisse die
Teilnahme am Unterricht erméglicht werden sollte. Die Lernzie-
le und Lerninhalte miissten entsprechend von den Einrichtungen
oder den Lehrenden modifiziert werden. Meines Erachtens ist
Fremdsprachenunterricht in dieser Form praktisch nur schwer zu
realisieren. Hier wird ein Problem deutlich, welches sowohl fiir
die erste als auch fiir eine mogliche zweite Fremdsprache zwischen
allen Bildungsbereichen existiert: der Verlust der Kontinuitat. Ler-
nende die in der EP bereits mit einer zweiten Fremdsprache be-
gonnen haben, missen die Moglichkeit haben, diese auch in der
ESO fortfithren zu kénnen. Ein Neubeginn in der Fremdsprache
bedeutet immense Riickschritte firr diese Lernenden und unter-
grabt die Qualitit des vorherigen Fremdsprachenunterrichts. Dies
gilt natiirlich auch fiir die Fortfithrung der ersten Fremdsprache.
Da aber die Lernziele zu Abschluss der EP zwischen und teilwei-
se auch innerhalb der CCAA divergieren, ist es schwer fiir Leh-
rende der ESO einen gemeinsamen Startpunkt zu finden. Wenn
das Prinzip ‘um so tiefer das Niveau, desto mehr Lernende kom-
men mit’ lautet, kann diese Herangehensweise zu Demotivierung
und Frustration jener Lernenden fiihren, die sich bereits gute Vor-
kenntnisse in der EP angeeignet haben.

Die Verteilung der Unterrichtseinheiten fur Spanisch und die
erste Fremdsprache nihern sich in der ESO viel starker an als in
den vorherigen Bereichen. Es entfallen im Durchschnitt in allen
vier Kursen zwei bis drei Unterrichtseinheiten pro Woche auf den
Fremdsprachenunterricht. Eine zweite Fremdsprache kann in den
ersten drei Kursen angeboten werden, die Bedingungen werden
dann von der jeweiligen CCAA bestimmt. Im vierten Kurs ist ei-
ne zweite Fremdsprache Teil des Wahlpflichtficherkanons. Die
propagierte Mindestanzahl von jahrlich 70 Unterrichtseinheiten
entspriche einer bis zwei Unterrichtseinheiten pro Woche im vier-
ten Kurs. In Hinblick darauf, dass viele Lernende erst jetzt mit ei-
ner zweiten Fremdsprache beginnen, die ESO aber nach diesem
Kurs abgeschlossen wird, ist zu bezweifeln, dass die Lernenden
von diesem Angebot besonders profitieren werden.

Denn das bereits erwdhnte Problem der Kontinuitit besteht
auch zwischen der ESO und dem BA. Im RD 1467/2007 wird
zwar eine erste Fremdsprache als Pflichtfach vorgegeben, aller-
dings bleibt unklar, auf welchen Vorkenntnissen die Lehrenden
ihren Unterricht aufbauen konnen und welches Niveau die Ler-
nenden nach Abschluss erreichen sollen. Auf eine zweite Fremd-
sprache wird nicht eingegangen, da sie nur als Wahl- oder Wahl-
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pflichtfach innerhalb einer Spezialisierung® angeboten wird und
dem entsprechend fiir das Ausformulieren von Lernzielen und
Lerninhalten die CCAA oder die einzelnen Bildungseinrichtun-
gen zustindig sind.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Konkretisierung
von Lernzielen und Lerninhalten in allen Bildungsbereichen des
Vorschul- und Schulwesens den CCAA bzw. den Bildungsein-
richtungen tiberlassen wird. Das LOE und die zugehorigen RD
legen vage formulierte Lernziele fest, aber eine Kontinuitat zwi-
schen den einzelnen Bereichen wird nur in Ansitzen deutlich.
Des Weiteren legt das LOE nur das Erlernen von einer Fremd-
sprache verpflichtend fest. Ab der ESO sollen zwar alle Ein-
richtungen eine zweite Fremdsprache anbieten, allerdings ob-
liegt es den CCAA ihren Status zu bestimmen, d. h. sie kann
als Wahl-, Wahlpflicht- oder Pflichtfach eingefiithrt werden. Das
Erlernen einer dritten Fremdsprache in der ESO oder im BA
wird nicht diskutiert.

Das LOE determiniert ebenfalls den Fremdsprachenunter-
richt an den EOI. Dort werden drei Niveaustufen festgelegt:
Bdsico, Intermedio und Avanzado. Hier konnen neben Fremd-
sprachen zum Teil auch die weiteren Amtssprachen gelernt wer-
den. In der Gesetzeserweiterung Real Decreto 1629/2006 wer-
den die Niveaustufen dem GERS angepasst und kommen zu ei-
nem teilweise erstaunlichen Ergebnis:

e Zum Abschluss des Niveaus Bdsico sollen Lernende das Ni-
veau A2 erreicht haben.

e Zum Abschluss des Niveaus Intermedio sollen Lernende das
Niveau B1 erreicht haben.

e Zum Abschluss des Niveaus Avanzado sollen Lernende das
Niveau B2 erreicht haben.

Erstaunlich ist dieses Ergebnis insofern, als dass keine der spa-
nischen Niveaustufen zu der Stufe C1 oder C2 des GER hinfiihrt.
In einer Zusatzbemerkung wird kurz darauf eingegangen:

RD 1629/2006 Disposicién adicional segunda:

Las Escuelas Oficiales de Idiomas podran, en los términos que
dispongan las respectivas Administraciones educativas, organi-
zar e impartir cursos especializados para el perfeccionamiento
de competencias en idiomas tanto en los niveles basico, inter-
medio y avanzado como en los niveles C1 y C2 del Consejo de
Europa segtin estos niveles se definen en el Marco Comin
Europeo de Referencia para Lenguas. (RD 1629/2006: 466)

Es bleibt zu hinterfragen, ob eine derartige Modifizierung der
Niveaustufen auf nationaler Ebene sinnvoll ist.

Die Universititen unterstehen dem Ley Orgdnica de Univer-
sidades (LOU), das 2001 in Kraft trat. Beziiglich des Fiacher-
angebots unterliegen die Universititen keinen nationalen Vor-
schriften. Dem entsprechend wird das Gesetz an dieser Stelle
nicht weiter erortert.

Regionale Strukturen

Was die nationalen Strukturen erahnen lassen, wird auf der
Ebene der regionalen Strukturen deutlicher: die CCAA bear-
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beiten die nationalen Vorgaben auf verschiedene Arten und Wei-
sen. Heraus kommen divergierende Standards, die letzten En-
des zum einen den Vergleich von Bildungseinrichtungen inner-
halb und zwischen den CCAA, zum anderen die Mobilitit von
Lernenden und Lehrenden erschweren.

Im Folgenden sollen die auffilligsten Merkmale, die sich aus
der Analyse der regionalen Gesetzgebungen (Curricula) erge-
ben haben, erliutert werden:

In ihrer Struktur dhneln sich die meisten untersuchten Curri-
cula: Sie bestehen grundsitzlich aus Richtlinien und einem Lehr-
plan. Fiir jeden Bildungsbereich wird in der Regel ein separates
Curriculum entwickelt. Die CCAA des Baskenlandes hat im Ge-
gensatz dazu jedoch ein gemeinsames Curriculum fiir die EP und
die ESO, d. h. fiir jene Bildungsbereiche, die die Schulpflicht aus-
machen. Fur die Wahrung der Kontinuitit zwischen den Berei-
chen konnte das einen guten alternativen Ansatz darstellen.

In der EI wird in allen Curricula der Kontakt mit einer Fremd-
sprache als Begegnungssprache gefordert. In einigen CCAA muss
diese Fremdsprache ebenso wie die erste Fremdsprache in der
EP Englisch sein, in anderen CCAA wird die Wahl der ersten
Fremdsprache den Bildungseinrichtungen freigestellt. In den mei-
sten Fillen werden sich diese dann wohl trotzdem fiir Englisch
entscheiden, es eroffnet aber auch andere Moglichkeiten: So
gibt es beispielsweise in Extremadura Schulen, die als erste
Fremdsprache Portugiesisch anbieten. Anders verhilt es sich in
den meisten CCAA, in denen eine weitere Amtssprache neben
dem Spanischen besteht. In diesen Regionen erfolgt hiufig ei-
ne durch das Curriculum vorgegebene bilinguale Ausbildung
von der EI an, auch wenn bilingual in diesem Zusammenhang
nicht zwingend bedeutet, dass beide Sprachen fiir jedes Indivi-
duum gleichwertig sind.

Die Anzahl der Unterrichtseinheiten fiir eine erste Fremd-
sprache nimmt in der Regel in allen Curricula im Verlauf der
EP zu und bleibt in den folgenden Bildungsbereichen relativ
hoch. Nur in wenigen CCAA wird die Anzahl in hoheren Bil-
dungsbereichen gesetzlich reduziert, um Zeit fur neue Ficher,
z. B. die Einfiihrung einer zweiten Fremdsprache, zu sichern.
In allen untersuchten CCAA wird eine zweite Fremdsprache als
Wahl- oder Wahlpflichtfach und tiberwiegend mit einer gerin-
geren Anzahl von Unterrichtseinheiten als die erste Fremdspra-
che angeboten. Dabei wire es doch nachvollziehbar, ein neues
Fach mit einer relativ hohen Anzahl an Unterrichtseinheiten
auszustatten, insbesondere um eine ziigige Lernprogression zu
fordern und so die Motivation der Lernenden zu erhalten. So
sind im Curriculum von Katalonien die erste und die zweite
Fremdsprache in der ESO gleichberechtigt und werden mit je
drei Unterrichtseinheiten pro Woche unterrichtet.

In keinem der Curricula fur das BA wird eine zweite Fremd-
sprache gefordert. Erstaunlicherweise wird fiir die Spezialisierung
in Human- und Sozialwissenschaften eine zweite Fremdsprache le-
diglich als Wahlfach angeboten, wihrend Griechisch und Latein
im Kanon der Wahlpflichtficher stehen. Hier ist doch fraglich,
warum bisher keine Modernisierung zu Gunsten moderner Fremd-
sprachen erfolgt ist, sei es auf regionaler oder nationaler Ebene.

Die Formulierungen von Richtlinien und Lehrplanen differen-
zieren beziglich ihrer Ausfiihrlichkeit und ihrer Gliederung in
Teilbereiche. Zum Teil bestehen diese Differenzen bereits zwi-
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schen den einzelnen Bildungsbereichen innerhalb einer CCAA.
Unter solchen Umstidnden ist es dem entsprechend schwieriger,
eine durchgingige Kontinuitit zwischen den Curricula zu eta-
blieren bzw. zu verdeutlichen. Einige der CCAA formulieren sprach-
spezifische Lerninhalte fir verschiedene Sprachen, z. B. Kastilien
und Leo6n, andere haben ein allgemeingiiltiges Curriculum fir
den Fremdsprachenunterricht, unabhingig von der Sprache, die
angeboten wird. Ahnliche Differenzen lassen sich in Bezug auf
die zweite Fremdsprache ausmachen. Wihrend einige CCAA sprach-
spezifische Curricula fir mogliche zweite Fremdsprachen formu-
lieren, wird in anderen CCAA auf das Curriculum der ersten
Fremdsprache verwiesen. Die meisten Curricula geben an, sich
am GERS zu orientieren, doch lediglich zwei CCAA proklamie-
ren explizite Lernziele nach dem GERS. Im Baskenland sollen
demnach alle Lernenden zum Abschluss der ESO Kenntnisse des
Niveau B1 in der ersten Fremdsprache erworben haben. Diese
sollen im BA bis auf das Niveau B2 ausgeweitet werden. Auch
im Curriculum von Andalusien wird ein klares Lernziel fir die
Lernenden des BA formuliert: Sie sollen in der ersten Fremdspra-
che Kenntnisse des Niveau B1 erwerben.

Auf die bereits angesprochene Forderung durch die RD, dass

Aus den Interviews geht die Aussage hervor, dass
sich die gewtinschte europdische Mehrsprachig-
keit fiir die meisten Lernenden in Spanien als
Tweisprachigkeit entpuppt. Die nationalen Autori-
{dtenwerdenkritisiert dieNotwendigkeiteiner verp-
flichtenden zweiten Fremdsprache zu verkennen.

der Fremdsprachenunterricht Lernenden mit und ohne Vorkennt-
nissen zuganglich sein soll, reagieren die meisten regionalen Cur-
ricula verhalten und tibergeben die Anpassung von Lernzielen
und Lerninhalten an die einzelnen Bildungseinrichtungen. Ledig-
lich Andalusien zeigt eine alternative Herangehensweise und hat
das Curriculum geteilt, so dass es Lernziele und Lerninhalte fiir
Lernende mit und ohne Vorkenntnisse gibt. Ob sich diese Art
von Curriculum in der Praxis als vorteilhaft erweist, bleibt frag-
lich, doch zumindest wird hier von Seiten der regionalen Gesetz-
geber auf die Problematik hingewiesen und versucht, den Bil-
dungseinrichtungen einen Losungsvorschlag anzubieten.

Die untersuchten Curricula fiir die EOI wirken insgesamt
alle dhnlich strukturiert und orientieren sich explizit am GERS.
Auch wenn die Formulierungen teilweise voneinander abwei-
chen und die angegebene Kursdauer fiir einzelne Niveaustufen
variiert, wird durch die gemeinsamen Lernziele nach dem GERS
eine gewisse Kontinuitit geschaffen. Das Baskenland ist die ein-
zige CCAA, die in ihrer regionalen Gesetzgebung zusitzlich die
Stufe C1 einfiihrt.
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Fremdsprachenunterricht in der Praxis

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Online-Umfrage fuir die
Bildungsbereiche Schulen (EI-BA), Universititen und EOI dar-
gelegt werden. Diese werden von Tendenzen erginzt, die sich aus
der Analyse der Interviews ergeben haben.

Wie aus den Curricula hervorgehend, bestitigt auch die Umfra-
ge, dass in allen untersuchten CCAA die erste Fremdsprache ent-
weder in der EI oder in der EP eingefithrt und mit einer hohen
Anzahl an Unterrichtseinheiten unterrichtet wird. Das Kriterium,
dass alle untersuchten Einrichtungen Deutsch im Angebot haben
mussen, fuhrt hier zu einer interessanten Entwicklung: Deutsch als
erste Fremdsprache dominiert vor allem an privaten® Schulen, Eng-
lisch als erste Fremdsprache an staatlichen Schulen. Dem entspre-
chend ist Deutsch an staatlichen Schulen tiberwiegend zweite oder
weitere Fremdsprache, wenn diese denn tiberhaupt angeboten wird.

Wihrend eine zweite Fremdsprache in der ESO und im BA
zumindest als Wahlfach angeboten werden muss, zeigt die Umfra-
ge, dass weniger als die Hilfte aller in Frage kommenden Bildungs-
einrichtungen zusitzlich das Erlernen einer dritten modernen
Fremdsprache anbieten. AufSerdem wird deutlich, dass die Einfiih-
rung einer zweiten Fremdsprache beziiglich des Zeitpunktes und
der Anzahl der vorgesehenen Unterrichtseinheiten uneinheitlich er-
folgt. Die Analyse der regionalen Gesetzestexte hat gezeigt, dass
das Wahren einer inhaltlichen Kontinuitit problematisch sein
konnte, auch wenn eine institutionelle Kontinuitét gegeben ist, d.
h. wenn festgelegt wird, dass eine erste Fremdsprache bis zur ESO
oder ggf. bis zum BA gelernt werden muss. Die unterschiedlichen
Bedingungen unter denen eine zweite Fremdsprache eingefiihrt
wird, lassen vermuten, dass in diesem Fall sowohl die inhaltliche
als auch die institutionelle Kontinuitat fehlen.

Aus den Interviews geht die Aussage hervor, dass sich die ge-
whunschte europdische Mehrsprachigkeit fiir die meisten Lernen-
den in Spanien als Zweisprachigkeit entpuppt. Die nationalen
Autorititen werden kritisiert, die Notwendigkeit einer verpflich-
tenden zweiten Fremdsprache zu verkennen. AufSerdem scheinen
sich einige CCAA auf die Forderung einer bestimmten Sprache
zu konzentrieren: so fokussiere Madrid sowie viele andere CCAA
die bilinguale spanisch-englische Bildung. Und in der Tat lasst
das Fremdsprachenangebot an den untersuchten Einrichtungen
nur in Ansitzen eine aktive Forderung der Mehrsprachigkeit er-
kennen. Obwohl Nachbarlandssprache, wird Portugiesisch an
keiner der untersuchten Einrichtung angeboten. Einige Einrich-
tungen bieten Italienisch, eine Chinesisch an. Obwohl den mei-
sten Einrichtungen vom Gesetz freigestellt wird, welche Fremd-
sprachen sie anbieten, konzentriert sich die Mehrheit auf Eng-
lisch, Franzosisch und Deutsch.

Es mag Stimmen geben, die bilingualen Unterricht als Ein-
schriankung fiir den Fremdsprachenunterricht sehen. Die Analy-
se der Curricula und die Umfrage zeigen allerdings eher gegentei-
lige Tendenzen. Insbesondere die Curricula aus Katalonien und
dem Baskenland zeigen, dass eine bilinguale Unterrichtssituation
nicht zwingend zu einer Reduzierung des Fremdsprachenangebots
oder dessen Rahmenbedingungen fithren muss. Aus den Inter-
views geht fir das Vorschul- und Schulwesen insgesamt die Ten-
denz hervor, dass eine rege Nachfrage nach Deutsch vorhanden
sei. In den Ballungszentren um die spanischen Grof$stadte konne
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der Nachfrage teilweise nicht mehr nachgekommen werden.

An den Universititen zeigt sich eine starke Tendenz weg von
eigenstiandigen deutschsprachigen Studiengdngen hin zu Deutsch
als Begleitstudiengang. Im Zuge der Bologna-Reform haben vor
allem zusammenfassende Studienginge wie Moderne Sprachen
oder praxisorientierte Studienginge wie Ubersetzungswissen-
schaften profitiert, innerhalb derer Deutsch gewahlt werden kann.
In den Interviews wird das Anliegen der EU, die Effizienz der eu-
ropdischen Hochschulen zu steigern, grundsitzlich positiv gese-
hen, allerdings wird kritisiert, dass insbesondere Philologien dar-
unter zu leiden hitten. Germanistik wurde zum Zeitpunkt der
Umfrage an sieben Universititen angeboten, Tendenz sinkend.

Die Umfrage zeigt, dass der Anspruch in Bezug auf die zu er-
reichenden Sprachniveaus an den Universititen zu sinken scheint.
Waihrend fir Germanisten noch das Erreichen der Niveaustufe
Cnach dem GERS angestrebt wird, ist die in den Modernen Spra-
chen hiufigste genannte Niveaustufe B1. Es konnte eine Entwick-
lung sein, die einen Qualitdtsverlust als Folge von Lehrkrifte-
mangel bei steigender Studierendenanzahl mit sich bringt. Der
tatsdchliche Grund bleibt hier allerdings offen. Des Weiteren ist
insbesondere im Bereich Tourismus eine zunehmende Bedeutung
von Deutsch zu erkennen, aber auch in anderen Studiengingen,
z. B. Jura und Wirtschaftswissenschaften.

Die Tatsache, dass die Anzahl der EOI in den letzten zwei Jahr-
zehnten kontinuierlich gestiegen ist, zeigt, dass es in Spanien — viel-
leicht entgegen vieler Erwartungen — eine Nachfrage nach Fremd-
sprachen zu geben scheint. Den Angaben aus der Umfrage zu Fol-
ge bleibt Englisch die mit Abstand beliebteste Sprache vor Franzo-
sisch und Deutsch. Aus den Interviews geht hervor, dass insbeson-
dere die Nachfrage nach Deutsch zum Zeitpunkt der Untersuchung
stagniere. Kritisch gesehen wird in den Interviews das Fehlen der
Niveaustufe C nach dem GERS sowie das Fehlen konkretisieren-
der Richtlinien zur Umsetzung nationaler Vorgaben, um die Mo-
bilitdt von Lernenden und Lehrenden an den EOI zu erleichtern.
Interessant sind auflerdem die Umfrageergebnisse zur Verteilung
der Lernenden nach Alter, denn an den meisten Einrichtungen liegt
der Altersdurchschnitt der Lernenden zwischen 21 und 35 Jahren.
Bei jingeren Lernenden, die quasi direkt aus der Schule kommen,
muss man sich die Frage stellen, inwiefern der schulische Fremd-
sprachenunterricht unzureichend war, so dass Lernende jetzt eine
Weiterbildung an der EOI anstreben. Die Umfrage zeigt aufSerdem,
dass es Probleme gibt, Deutschlernende tiber das Anfiangerniveau
hinaus zu halten. Wihrend es im Englischen einen hohen Prozent-
satz an Lernenden gibt, der sich auf den Niveaustufen B und ggf.
C weiterbildet, beenden viele Lernende ihren Deutsch- oder Fran-
zosischunterricht nach der Niveaustufe A. Hier konnte die subjek-
tivempfundene Schwierigkeit des Deutschen eine Rolle spielen. Die
Interviews zeigen aber, dass diese Schwierigkeit auch Potential ber-
gen kann, denn Deutsch zu lernen bedeutet auch, die Willensstir-
ke zu zeigen, sich mit dieser Sprache auseinanderzusetzen. Dies
konnte ein alternativer Ansatz sein, dem Vorurteil der ,,Unmdoglich-
keit des Deutschlernens* entgegenzuwirken.

Ein zentraler Aspekt, der sich aus den Interviews entwickelte
und fiir alle Bildungsbereiche gleichermafSen relevant ist, ist die
Lehreraus- und Fortbildung sowie die finanziellen Mittel um die-
se Sektoren auszubauen und zu fordern. Positiv bewertet wer-
den Veridnderungen im Bereich der Lehrerausbildung, allerdings
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seien diese Verianderungen noch auszuweiten, z. B. auf andere
Bildungsbereiche wie die Universitat. Eher kritisch wird dagegen
das Angebot zur Lehrerfortbildung gesehen. Hier wird eine ge-
nerelle Ausweitung des Angebots, sowie eine Spezifizierung nach
Sprachen und nach Zielgruppen gefordert.

Forschungsfragen und Handlungsvorschlage

In Zusammenhang mit dieser Arbeit und den Forschungsberei-
chen Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachenpolitik, las-
sen sich u. a. folgende Forschungsfragen formulieren:

® Wie kann eine Zusammenarbeit zwischen Politik und Wis-
senschaft fiir die Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts
aussehen?

e Welche Formen kann Fremdsprachenpolitik in politisch de-
zentralisierten Lindern haben?

e Inwiefern lasst sich internationale, nationale und regionale
Fremdsprachenpolitik kombinieren?

¢ Inwiefern konnen historische Ereignisse oder Entwicklungen
zu Hemmungen gegentuber Fremdsprachenunterricht fuhren

AuBerdem kannten sich Vertreter verschiedener
Sprachen, Bildungseinrichtungenund CCAA aus-
tauschen und sich zusammen fiir eine offiziell
hihere Anerkennung von Fremdsprachen ein-
setzen. Yon einem hoheren Ansehen aller Fremds-
prachen profitiert am Ende auch jede einzelne.

und wie kann ihnen entgegengewirkt werden?

e Wie ldsst sich die Nachfrage nach Sprachen in der Bevolke-
rung addquat messen und wie kann flexibler darauf reagiert
werden?

e Wie lasst sich die ,,Schwierigkeit“ einer Sprache messen?

* Welche Rolle konnen weitere Amtssprachen im Fremdspra-
chenunterricht spielen?

Es ist evident, dass sich diese Liste weiter fortsetzen liefSe und
weitere Forschung notwendig ist, um Fremdsprachenunterricht
und Fremdsprachenpolitik in ihrer gesamten Komplexitit ad-
aquat beschreiben zu kénnen.

Basierend auf den vorgelegten Ergebnissen lassen sich abschlie-
8end einige Handlungsvorschlige formulieren:

® Eine zweite Fremdsprache sollte in der EP und in der ESO
verpflichtend eingefithrt werden.

¢ FEine zweite moderne Fremdsprache sollte Teil des Wahlpflicht-
facherkanons in der BA Spezialisierung Human- und Sozial-
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wissenschaften werden.

Die bisherigen minimalen Standards der RD sollten dem GERS
angepasst werden und unmissverstandliche Zielsetzungen pro-

klamieren.

Ein Leitfaden zur Umsetzung des LOE, insbesondere zur Er-
stellung und Weiterentwicklung fachspezifischer Curricula
sollte erstellt werden; dieser Leitfaden soll verschiedene alter-
native Umsetzungsmoglichkeiten aufzeigen.

In Bezug auf die EOI sollte die hochste Niveaustufe an den
GERS angepasst werden und damit auf das Niveau C ange-

hoben werden.

Regionale Fremdsprachencurricula sollten im Hinblick auf ih-
re Kontinuitit tiberpriift und ggf. tiberarbeitet werden.

Die Lehrerausbildung sollte nicht nur fiir bestimmte, sondern
fur alle Bereiche verbessert werden. Auch hier gilt das Prinzip

der Kontinuitit.

Das Fortbildungsangebot sollte ausgeweitet und spezifiziert

werden.

Das Bewusstsein der Bevolkerung fiir die Bedeutung von Fremd-
sprachen in der Gesellschaft und von Fremdsprachenunter-
richt fur die Lernenden sollte geschirft werden.

Das Vorurteil, Deutsch sei ,,unmoglich® zu lernen, sollte ab-

gebaut werden.

Viele dieser Handlungsvorschlige konnen nur mit Hilfe finan-
zieller Unterstiitzung und demnach in kleinen Schritten umge-
setzt werden. Alle Initiativen sind auf engagierte Menschen an-
gewiesen, die sich fiir Fremdsprachen begeistern. In Bezug auf
die letzten beiden Punkte ist es m. E. wichtig, weniger die Vor-
urteile und Schwierigkeiten sondern die Attraktivitit fremder
Sprachen herauszuarbeiten und anzuerkennen. In Spanien ent-
steht historisch bedingt erst seit wenigen Jahrzehnten ein Be-
wusstsein fur die Bedeutung fremder Sprachen. Englisch ge-
winnt weiterhin an Boden auf Grund seiner Rolle als Weltspra-
che und Franzosisch wird insbesondere durch die EU-Institu-
tionen in seiner Wichtigkeit bestdrkt. Deutsch wird haufig mit
der Wirtschaftskraft Deutschlands verbunden, ein Faktor, der
durch die derzeitige Finanzkrise in Europa noch bedeutender
werden konnte. Im Sinne der européischen Bildungspolitik, an
der sich das spanische Bildungsgesetz orientieren mochte, soll-
ten aber auch andere Sprachen gleichermaflen von Seiten na-
tionaler und regionaler Autoritdten gefordert werden. Aufler-
dem konnten sich Vertreter verschiedener Sprachen, Bildungs-
einrichtungen und CCAA austauschen und sich zusammen fiir
eine offiziell hohere Anerkennung von Fremdsprachen einset-
zen. Von einem hoheren Ansehen aller Fremdsprachen profi-
tiert am Ende auch jede einzelne.

. JessicaLiith: Deutschunterrichtanspa-
nischen Bildungseinrichtungen — ei-
ne Bestandsanalyse unter Beriick-
sichtigung fremdsprachenpolitischer
Aspekte. Wissenschaftliche Hausar-
beit zur Erlangung des akademischen
Grades Magistra Artium, Universi-
tit Hamburg.

Fiir weitere Informationen:
jessica.lueth@kcl.ac.uk

. Tabelle: Jessica Liith

. JenachBildungsbereichen werden die
Bereiche in Zyklen (ciclos) oder Kur-
se (cursos) unterteilt. Die Linge va-
riiert von Bereich zu Bereich.

. span. lenguas co-oficiales: Es handelt
sich in verschiedenen CCAA um Ka-
talanisch und/oder dazugehérige Va-
riationen, Baskisch und/oder Galicisch.
. Gemeinsamer Europdischer Referenz-
rahmen fiir Sprachen: Lernen, leh-
ren, beurteilen.

. Im BA konnen die Lernenden zwi-
schen drei Spezialisierungen wihlen:
a) Kunst, b) Wissenschaften und Tech-
nologie und ¢) Human- und Sozial-
wissenschaften.

. Im Rahmen der Arbeit wurden fol-
gende regionale Gesetzestexte un-
tersucht: fiir Andalusien, Aragén,
die Kanarischen Inseln, Kantab-
rien, Katalonien, Kastilien und Le-
6n, Madrid und das Baskenland
Curricula fiir die Schulen und die
EOL Fiir Asturien, die Balearen,
Kastilien und La Mancha, Gali-
zien, Murcia, Navarra und Valen-
cia ausschliefSlich die Curricula
fiir die EOL

Fiir weitere Informationen bzw.
vollstindige Bibliographie: jessi-
ca.lueth@kcl.ac.uk

. Privat- oder staatlich anerkannte Pri-
vatschulen werden unter dem Begriff
private Schulen zusammengefasst.
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El humanismo no protege:

na clase del catedratico
Forster. El catedratico de
instituto Forster entrd en
el aula. Exactamente a las
ocho y cuarto en punto.
Todas las conversaciones
entre los alumnos se aca-
baron inmediatamente y
nos levantamos silencio-
samente para responder al
saludo del profesor. Des-
pués de escuchar el golpe
seco que produjo su car-
tera cargada, al colocar-
la sobre la mesa, y su buenos dias, clase»,
le contestamos con un disciplinado «bue-
nos dias, sefior catedratico». Nos senta-
mos. Siempre dos alumnos compartiendo
una mesa, las mesas ordenadas en tres fi-
las. Hasta el afio pasado, no habiamos po-
dido disfrutar de este lujo; tenfamos que
compartir unos antiquisimos banquillos fa-
bricados de una pieza en los que nos cos-
taba cada vez mds acomodarnos. Al fin y
al cabo, ya habfamos alcanzado la adoles-
cencia y medfamos tanto o mds que mu-
chos profesores. Pero ningtin alumno pen-
s6 en su comodidad fisica en este momen-
to, estabamos preocupados por nuestro bien-
estar psiquico. Casi todos los alumnos ha-
bian notado, casi al instante de sentarnos,
este brillo asesino en los ojos de nuestro
profesor, un brillo, que incluso los gruesos
cristales de sus gafas no podian esconder.
‘El Forster’ iba en buisqueda de sangre fres-
ca, como un vampiro hambriento, lo sabi-
amos, ya unos momentos antes de escu-
char su «esta mafiana, examen oral».
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Las memorias escolares
de Alfred Andersch

ChrisTiaN Rorre

Universidad de Almeria

A todo el mundo nos hubiese gustado
ser invisibles por un momento, al menos
ante los ojos del monstruo que nos esta-
ba amenazando. Forster tardé poco en
elegir a su victima: «Elmar». Se dirigi6 a
un alumno rubio y delgado de la tercera
fila, «<haga el favor de levantarse y tra-
ducir el primer pérrafo de la nueva lec-
cién.» Con una expresion de dolor inten-
s0, nuestro compaiiero se levanté cogien-
do el libro entre sus manos. Pareci6 en-
contrarse en estado de shock, estaba muy
palido, pero todavia reaccionaba. Me
quedé un poco sorprendido cuando es-
cuché reproducir a Elmar, con voz entre-
cortada, su version, quizds poco elegan-
te, pero mds o menos correcta, del texto
de Cesar: «Cuando los consules tenian el
escrito de Cesar en sus manos...» Al ter-
minar, sus ojos azules buscaron la apro-
bacion del catedratico, una esperanza que
se vio rdpidamente truncada. «No ha es-
tado mal, Elmar, sobre todo, teniendo en
cuenta que Usted es un estudiante de la-
tin bastante mediocre.» Se detuvo un mo-
mento, dej6 de fijarse en su victima y le
habl6 a toda la clase, con aire pensativo:
«Bueno, me han dicho que existe gente
feliz en este mundo que no tiene ni idea
de latin.» Con una corta y seca carcaja-
da concluy6 sus disparatadas reflexiones
y volvio a su tarea. «Vamos a ver, Elmar,
seguramente me podras indicar el modo
verbal utilizado en ‘ut in senatu recita-
rentur’.» Algo dubitativo, casi como si se
estuviese preguntando en vez de contes-
tar a una pregunta, Elmar dijo: «Subjun-
tivo.» «Correcto, Elmar.» Sin embargo,
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«Yamos a ver, Elmar, seguramente me podrds in-
dicar el modo verbal utilizado en ‘ut in senatu
recitarentur’> Algo dubitativo, casi como si se
estuviese preguntando en vez de contestarauna
pregunta, Elmar dijo: «Subjuntivo.> <Correcto,El
mar> Sin emhargo, el estilo poco decidido de su
alumno le anima a volver al ataque.

D

el estilo poco decidido de su alumno le
animd a volver al ataque. «Y ahora in-
férmanos sobre el valor de ‘ut’ en ‘ut su-
perioribus fecerint temporibus’.» «En es-
te caso, ‘ut’ tiene un valor comparativo»,
dijo Elmar sin dudarlo demasiado y afia-
di6 «como Usted podria haber dedu-
cido de mi traduccion.» Con es-
te pequefio comentario
Elmar habia firmado
susentencia de muer-
te. Para nosotros, no
tenia sentido, no entendia-
mos por qué Elmar se sui-
cid6 de esta manera —
quizds la fuerte tension

y su deseo inconsciente de
terminar el sufrimiento lo
antes posible. De nuevo bri-
llaron los ojos del catedra-
tico esgrimiendo una malig-
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Resumen

Se interpretan dos fuentes de memorias escolares, los recuerdos del escritor Alfred
Andersch, que los condensa en su novela «E/ padre de un asesino», y las memorias
personales del autor. Ambientadas ambas memorias en el mismo instituto de educa-
cién secundaria en Munich, constituyen un material idéneo para realizar una compa-
racion historica, sobre todo en referencia al contexto entre estructuras de institucio-
nes educativas, la personalidad de sus profesores y acontecimientos histéricos. Aunque
algunos elementos del autoritarismo del afio 1928 y de la época dictatorial posterior
seguian vivos en 1978, se puede constatar que el paso del tiempo habia tenido sus
efectos sobre las normas que determinaban el comportamiento de los profesores, en
el sentido de que las acciones agresivas de profesores contra sus alumnos en 1978
fueron més limitadas que en 1928. Ademaés, queda la sensacién de que las condi-
ciones de una sociedad enferma se reflejan en su sistema escolar y de que los fené-
menos de autoritarismo, antisemitismo y frustracion social, presentes en 1928, cons-
tituyeron un caldo de cultivo para originar la catéstrofe histérica del holocausto.

Palabras clave: Alfred Andersch, memorias escolares, autoritarismo, antisemitis-
mo, nacionalsocialismo, holocausto.

Summary

Two sources of school memoirs are interpreted, the records of the writer Alfred
Andersch, who condenses them in his novel “The Father of a Murderer”, and
the personal memoirs of the author.Both memoirs refer to the same secondary
school in Munich and constitute an ideal material for a historical comparison,
above of all in reference to the context between the structure of educational in-
stitutions, the personality of their teachers and historical events. Even though
some elements of the authoritarianism in 1928 and the following dictatorship
were still alive in 1978, the course of time had had its impact on the rules, which
determined the teachers’ behaviour, in the sense that aggressive actions of teach-
ers against their students were more limited in 1978 than in 1928. Furthermore,
the impression remains that the conditions of a sick society are reflected in its
school system and that the phenomena of authoritarianism, anti-Semitism and
social frustration, which were present in 1928, constituted a fertile soil in or-
der to cause the historical catastrophe of the holocaust.

Key words: Alfred Andersch, school memoirs, authoritarianism, anti-Semitism,
national socialism, holocaust.
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preguntas, y después un suspenso? «Us-
ted, sefior catedratico», soné la voz cla-
ra de Elmar, «es un sadico.»

Se hizo un silencio, un absoluto silen-
cio... Por primera vez, un alumno le ha-
bia dicho a la cara al catedratico Forster
lo que todos pensidbamos de él. Pero este
silencio dur6 no més de una décima de se-
gundo, porque todos empezamos a reir a
carcajadas, tan abierta y descaradamente
que hasta nuestro torturador no pudo evi-
tar acompafiarnos en nuestra alegria.

Comentario intermedio:
Memoria personal y colectiva

¢Qué es lo que convierte este pequefio re-
cuerdo de una clase en un Gymmnasium' a
finales de los afios setenta en un material
que puede servir para la reflexion sobre los
contextos entre estructuras de instituciones
educativas, la personalidad de sus profeso-
res, en particular, sus inclinaciones sddicas
y acontecimientos historicos? Como toda
memoria personal posee una cierta verdad
que cumpliria con el criterio de lo intersub-
jetivamente aceptable no solamente por par-
te de los testigos directos —que recordari-
an seguramente el episodio, a pesar de que
algunos detalles son el resultado de una re-
construccién posterior— sino que transcien-
de este circulo, constituyendo una experien-
cia prototipica para una persona que ha
visitado un instituto de educacién secun-
daria con las caracteristicas mencionados
en la época en cuestion. Lamentablemen-
te, la experiencia del enfrentamiento con un
profesor que aprovecha el poder que le otor-
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ga una institucion educativa para vivir su
sadismo, encontrando placer en la humi-
llacion de los alumnos que le estdn enco-
mendados, no es un fenémeno poco frecuen-
te. Sin embargo, la forma de ejecucion de
estas crueldades refinadas, varia a lo largo
de diferentes épocas histdricas, dependien-
do en gran medida de las posibilidades exis-
tentes en los sistemas educativos de cada
época. Asimismo, la investigacion de esta
variacion formal y también la de las dife-
rencias en las consecuencias personales que
se derivan de cada accion educativa agre-
siva, se presentan como una empresa inte-
resante desde el punto de vista de su ana-
lisis, y, es por ello, que el parrafo anterior
puede servirnos como referente para su com-
paracién histérica.

Esta comparacion historica es posible
gracias a la existencia del testimonio de
otra clase que se realizé en el mismo edi-
ficio, pero unos cincuenta afios antes: me
refiero a la novela corta El padre de un
asesino de Alfred Andersch, un ex-alum-
no del Wittelsbacher Gymnasium en
Munich, al igual que el autor de estas li-
neas, que refleja con una calidad litera-
ria extraordinaria los acontecimientos que
ocasionaron su expulsion de este institu-
to elitista. Si la historia del instituto —
probablemente desconocida por los alum-
nos’>— constituye la base sobre la que se
desarrollan las acciones referidas en el pri-
mer pdrrafo, influyendo directamente en
el comportamiento de las personas que par-
ticipan en la escena, existe, en el relato
de Andersch, redactado con el conocimien-
to de los afios ochenta del siglo pasado,
una referencia no explicita, y quizas, por
esto, ain mds siniestra, a la mayor catas-
trofe de la historia alemana: el holocaus-
to. El olor a millones de personas gasea-
das y quemadas en los campos de
exterminio flota por encima de esta his-
toria, la historia de una clase que termi-
na de un modo tan desagradable, con la
expulsion de dos alumnos como consecuen-
cia del sadismo del director de la escue-
la. No obstante, la inmensa densidad de
la argumentacion’® de Andersch merece un
resumen comentado de su novela corta,
también con la intencién de llevar a ca-
bo la comparacién mencionada anterior-
mente. Y otra cosa es necesaria: revelar
el apellido del director del Wittelsbacher
Gymnasium en los afios veinte. Fue
Himmler. Gebhard Himmler.
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Elementos de unas memorias
escolares en forma de novela corta

Andersch relata en su novela corta los acon-
tecimientos que se desarrollan durante unos
45 minutos de clase en el Wittelsbacher
Gymnasium del afio 1928, utilizando su
alter ego Franz Kien. Al inicio de una cla-
se de griego entra el director de la escue-
la, al que los alumnos llaman Rex?, con el
objetivo de proceder a una inspeccion in-
esperada. No solamente la referencia al com-
portamiento formal de los alumnos y de
su profesor, el Dr. Kandlbinder, ante el di-
rector, sino también la descripcion de An-
dersch de este tltimo como una persona
provista de un fisico imponente en la que,
asimismo, destaca su naturaleza calcula-
dora y precisa, consigue remarcar el po-
der de la figura del director. Al principio,
el director deja actuar al profesor de la cla-
se y a su mejor alumno, hasta que descu-
bre, por unos breves comentarios sobre el
contenido de esta representacion, la estra-
tegia de evitar un examen en profundidad.
El aumento de su intervencion en el des-
arrollo de la clase es gradual, después de
haber mostrado su falta de interés por los
conocimientos del alumno mas destacado
de la clase, permite que Kandlbinder elija
al segundo alumno y le someta a otro exa-
men. Sin embargo, la eleccion del profe-
sor es erronea, como nos cuenta Kien. El
alumno Konrad Greiff es un estudiante de
griego excelente —razén por la que
Kandlbinder le elige— pero, por otra par-
te, el alumno se muestra poco inclinado a
aceptar las estructuras jerarquicas del ins-
tituto, tal y como tanto el director como
el profesor esperan. Al levantarse, se atre-
ve a contestar la orden de su profesor con
un «con mucho gusto, Dr. Kandlbinder»,
en vez de seguir las instrucciones silencio-
samente. Antes de seguir con el relato de
los acontecimientos, Andersch/Kien infor-
man al lector sobre un enfrentamiento que
se habia producido recientemente entre es-
te profesor y Greiff. Este tltimo habia in-
sistido ante Kandlbinder en el uso de su
apellido aristocrdtico completo «Von
Greiff», una pretension que le habia enfu-
recido lo suficiente para abandonar la cla-
se, pero que no le llevé a sancionar al alum-
no rebelde. No obstante, tal y como nos
cuenta el autor, Greiff nunca habia desta-
cado su condicion de aristdcrata ante sus
compaiieros de clase.
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Evidentemente, esta humilde retrospec-
tiva tiene el objetivo de mostrar al lec-
tor la idiosincrasia de la sociedad alema-
na y la de sus estructuras jerdrquicas a
finales de los afios veinte, en las que el
conflicto persistente entre la clase bur-
guesa —que de hecho estd en el poder,
pero cuya revolucion habia fracasado es-
trepitosamente en el siglo XIX— y los
aristOcratas, cuya legitimacion quedo fuer-
temente dafiada después de la Guerra Mun-
dial perdida, sigue reflejandose.

La reaccion del director es inmediata:

—

Andersch relata en su novela corta los
acontecimientos que se desarrollan durante
unos 45 minutos de clase en el Wittelshacher
Gymnasium del afio 1928, utilizando su alter
¢ Franz Kien.

D

utilizando el apellido completo del alum-
no, le recuerda las reglas que deberia ha-
ber respetado para dirigirse a su profesor.
Cuando se da cuenta de que el alumno si-
gue resistiéndose a aceptar su superioridad,
el director le enfurece mas, primero con la
sancion de una hora de retencién y un co-
mentario sobre la disciplina militar que ha-
ria falta a Greiff —lamentdndose también
sobre las limitaciones actuales del ejérci-
to alemdn, cuya fuerza estaba limitada a
100.000 hombres en consecuencia del tra-
tado de Versalles— y al final con la cita
«Quod licet Jovi, non licet bovi», refirién-
dose a la desobediencia de Greiff al diri-
girse a su profesor con su titulo académi-
coy su apellido. El adolescente, enfurecido,
intenta defenderse de esta humillacién y es-
peta al director «soy un barén de Greiff y
Usted nada mds que un sefior Himmler».
El director reacciona tranquilamente, pe-
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ro ya a sabiendas de que no podra doble-
gar la voluntad de Greiff, por lo que el epi-
sodio termina con la expulsion del alum-
no por comportamiento indebido.

En este momento, el director se convier-
te en el protagonista absoluto de la inspec-
cion, eligiendo él mismo al alumno al que
someteria a examen. El lector no sabe, si
el viejo Himmler habia empezado su ins-
peccion con la intencion de relegar a Greiff;
tenemos que sospechar que Kandlbinder le
habia informado sobre el comportamien-
to poco respetuoso de este alumno, pero
no queda claro, si existi6 o no, la intencién
previa, por parte del director, de aprove-
char la ocasién en este momento concreto
para sancionar la falta del joven aristocra-
ta. Por otra parte, cuando «Rex» llama a

Alfred Andersch

Kien para examinarle, no cabe duda de que
lo hace como consecuencia de una decision
tomada con anterioridad. Andersch utili-
za la transicion que se ocasiona tras el pri-
mer punto de inflexion de su historia —la
discusion entre el director y Greiff y la ex-
pulsion de este Gltimo— para exponer unas
reflexiones sobre la personalidad de los dos
Himmler y la relacién entre ambos. Kien
recuerda las palabras de su padre, un ca-
pitdn excombatiente de la Primera Guerra
Mundial que sufre de las consecuencias de
una herida contraida en esta contienda, so-
bre el joven Himmler:
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El joven Himmler... es un hombre ex-
celente, seguidor de Hitler, pero no uni-
lateral... el mas listo, el mds fiable, tran-
quilo, pero muy decidido... tiene una
enemistad mortal con su padre, porque
el viejo Himmler pertenece al Partido
Popular Bavaro, negro hasta los hue-
s0s, cree que es un hombre nacional...,
pero ni siquiera es antisemita, no le mo-
lesta relacionarse con judios, imagina-
te, jcon judios!, por esto su hijo ha ro-
to las relaciones con él, el joven
Himmler nunca se sentaria en la mis-
ma mesa que judios, jesuitas y maso-
nes (Andersch 1993: 60).

Por otra parte, el viejo Himmler es peligro-
so, ambicioso, alguien que busca siempre
el contacto intimo con la alta sociedad ca-
tolica de Munich. Evidentemente, es posi-
ble que el autor se limite a reconstruir lite-
ralmente las opiniones de su padre en el afio
1928; pero tanto el lector actual como el
escritor Andersch en 1980, conocen los cruen-
tos crimenes cometidos y organizados por
Heinrich Himmler, de tal manera, que se pue-
de sospechar, que la reproduccién de esta
referencia positiva al cardcter del futuro ase-
sino tiene también la intencién de comen-
tar y explicar las razones por las que los na-
cionalsocialistas pudieron hacerse con el poder
absoluto en Alemania, solamente unos cin-
co afios después de los acontecimientos re-
latados. Las ideas politicas del padre de Franz
Kien —una mezcla de nacionalismo, mili-
tarismo, antisemitismo y fe cristiana, acom-
pafiadas por el sentimiento de la humilla-
cién personal a causa de la injusta derrota
en la guerra— son compartidas por una par-
te de la poblacion, que se traduciria en afios
venideros en un porcentaje considerable de
votos a favor del NSDAP, aunque no gene-
rarian una mayoria absoluta®. Después, los
nacionalsocialistas supieron conquistar y ci-
mentar el poder, aprovechando el apoyo po-
pular existente y la legalidad vigente, per-
siguiendo y matando simultdneamente a sus
enemigos politicos. Sin embargo, una de las
razones que explican «el hecho sorprenden-
te de que la élite de un pueblo culto se so-
meta a unos asesinos en serie» es «que al
principio parecieron. .. unos idealistas altruis-
tas que hubiesen dedicado su vida al servi-
cio de su pueblo, habiendo cometido algu-
nas irregularidades» (Schwanitz 2000:
229), una equivocacion que también el pa-
dre de Franz Kien comete.
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La novela continda con una breve in-
tervencion del viejo Himmler en la que obli-
ga a un alumno a quitarse una pequefia cruz
gamada de su chaqueta, obligacion funda-
mentada oficialmente en la prohibicién de
exhibir simbolos politicos en clase, pero en
secreto, motivada por la rabia del direc-
tor contra los nacionalsocialistas que le ha-
bian robado a su hijo - siempre segtn las
reflexiones de Kien. A esta altura del re-
lato, el protagonista manifiesta, siempre en
un estilo muy sencillo, tipico de un chico
de 14 afios, su incomprension por el an-
tisemitismo, ya que tiene un buen amigo
judio, y su falta de interés por Hitler, cu-
ya cara le parece «estipida y mediocre».
Estas reflexiones de Kien se ven inmedia-
tamente interrumpidas, cuando el director
le llama para examinar sus conocimientos
de griego.

A partir de este momento, el director
Himmler celebra paulatinamente la des-
truccién de la carrera escolar de Kien. Le
ordena la traduccion de una frase senci-
lla al griego y su escritura en la pizarra,
un examen que Kien no puede superar. Si-
multineamente, muestra su superioridad
sobre el profesor de la clase, criticando la
complejidad de la gramatica utilizada y ex-
poniendo unas reglas sencillas que inclu-
so Kien es capaz de comprender. Andersch
no destaca solamente la accion sadica del
director —sin usar este concepto, pero en
sus reflexiones deja al descubierto, como
Himmler se deleita con la humillacién de
su alumno— sino que reconoce también
su propia incapacidad de cumplir con las
exigencias del instituto. Al diagnostico del
director que le describe como un alumno
«que podria si quisiese, pero no quiere»
sigue la reflexion de Kien/Andersch sobre
la cuestion de por qué no quiere. La res-
puesta a esta cuestion en la novela no es
muy concluyente, pero uno de los puntos
a los que el autor hace referencia es el des-
conocimiento por parte del alumno de sen-
timientos como la alegria o el amor, he-
cho que le confiere una falta de motivaciéon
para esforzarse. A continuacion, el direc-
tor se apresura a destrozar cruelmente la
esperanza de Kien de que su examen no
concluya tragicamente ya que lo tilda de
«inteligente pero perezoso».

Himmler rechaza la propuesta de
Kandlbinder de organizar clases particu-
lares para Kien, ya que su padre no po-
dria pagarlas; también aprovecha esta oca-
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sion para informar en publico que Kien
habia sido liberado de pagar la matricu-
la. El director habia aprobado la solici-
tud del padre respecto a la exencién del
pago de la cuota para hacer un favor a
un oficial altamente condecorado, a pe-
sar de que se suele conceder solamente a
alumnos brillantes. El mondlogo del di-
rector concluye con una pregunta mordaz
en la que consulta a Kien por el estado
de salud de su padre, cuestion, a la que
éste contesta haciendo referencia al deli-
cado estado de salud que mantiene des-
de hace tiempo. No obstante, el director
no muestra misericordia por este hecho
y termina la carrera escolar de Kien vy si-
multdneamente la de su hermano con es-
tas palabras: «Oh, lo siento. Ademds no
se sentird mucho mejor, cuando se ente-
re de que sus hijos no son aptos para la
formacioén en escuelas superiores®.»
Sorprendentemente, la reaccién del pa-
dre de Kien no es tan negativa como Franz
teme. Por una parte, debido a su enfer-
medad que le ha restado energia, por otra,
porque interpreta la acciéon de Himmler
como fruto de su envidia —Kien padre po-
see la condecoracion «cruz de hierro de
primera clase»— por lo que se resigna acep-
tando la expulsion de sus dos hijos.

El «Wittelshacher Gymnasium» en memorias
escolares de 1928 y 1978: una comparacion

Antes de reflexionar sobre la interesante cues-
tién que se deriva de la estructura institu-
cional del Gymmnasium de 1928, en parti-
cular con referencia a las posibilidades y limites
que ofrecia para la realizacion de actos sa-
dicos por parte de docentes y direccion, y
el desarrollo hacia la barbarie absoluta que
Alemania sufri6 en los afios siguientes, pa-
rece prometedor investigar las similitudes
y diferencias que se produjeron en este ins-
tituto entre los afios 1928 y 1978 en dife-
rentes aspectos, aprovechando como fuen-
te el producto literario y la experiencia propia.
El marco tedrico y, en consecuencia, las ca-
tegorias basicas utilizadas para elaborar es-
ta comparacion histérica se orientan prin-
cipalmente en los trabajos de Foucault. En
su obra «Vigilar y castigar», Foucault par-
te de la categoria bésica poder para inves-
tigar el papel de las ciencias humanas en
la construccién de tecnologias modernas de
dominio; una tecnologia fundamental en es-
te contexto constituye el examen, cuyas di-
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ferentes manifestaciones historicas son el ob-
jeto principal de los recuerdos personales
presentados en la introduccion y la obra li-
teraria resumida. Tanto en 1928 como en
1978 y probablemente también en la ac-
tualidad, las relaciones de poder dentro de
la institucion se manifiestan en toda su esen-
cia en el acto del examen. El examen divi-
de a las personas presentes en un aula es-
colar entre los que tienen el poder de definir
a los demds, de asumir el papel del «pro-
fesor-juez» y emitir un juicio, y los que son
el objeto pasivo de este acto. La subordi-
nacién de las actividades dentro de la ins-
titucion escolar a los requerimientos del exa-
men, constituye también una similitud entre
1928 y 1978 en su calidad de fenémeno que
persiste dentro de los institutos alemanes
de educacion secundaria: los profesores des-
tacan la importancia del contenido actual
de su materia para el proximo examen, mien-
tras que los alumnos se esfuerzan en ave-
riguar lo que es relevante para el examen
y en aprendérselo, sin que este aprendiza-
je tenga un sentido mds alla de la satisfac-
ci6n de los requerimientos de la institucién
y de su sistema de poder.

Evidentemente, la ensefianza de ciertas
materias como latin y griego, por ejem-
plo, genera también un determinado co-
nocimiento para los alumnos, pero los es-
casos recuerdos que un adulto posee de
aquellas materias que perdieron su impor-
tancia después de terminar la escuela, in-
dican que su propésito fundamental es dis-
tinto a la transmisioén de conocimientos:
mds bien se trata del uso de estas mate-
rias como instrumentos para el ejercicio
de poder, para ensefiar obediencia a los
alumnos, para ensefarles a aprender lo man-
dado, sin tener en cuenta si el objeto del
aprendizaje tiene sentido para el alumno
o no. Quizds podemos entender el comen-
tario de Kien de que no experimentd «ni
amor, ni alegria» en el instituto como una
consecuencia de esta caracteristica de la
ensefianza, es decir, como un reacciéon emo-
cional a la idiosincrasia del sistema esco-
lar de su época.

Amor y alegria tampoco fueron emo-
ciones que los alumnos de 1978 experi-
mentaron con mucha frecuencia en su ins-
tituto, pero no estuvieron tan absolutamente
ausentes como en 1928 para el alumno An-
dersch. Esta diferencia se debe probable-
mente a los pequefios cambios que se pro-
dujeron en los cincuenta afios que median
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entre estas dos fechas. Incluso en el con-
servador estado de Baviera, administrador
del Wittelsbacher Gymnasium, se habia pro-
ducido una cierta relajacion de las estruc-
turas jerarquicas en la sociedad que se re-
producia también en sus escuelas. Muy pocos
profesores —entre ellos por ejemplo el pro-
fesor Forster— conservaron algunos de los
formalismos que Andersch nos relata. Le-
vantarse y saludar al principio de la cla-
se fue uno de los formalismos, en los que
insistian los profesores mas conservado-
res, pero la regla de dirigirse a un profe-

—

En el sentido de Blioumi, el modelo de intercultu-
ralidad se aplicarfa delimitando un segmento de
[a produccion literaria, una minoria discrimina-
dapositivamente formada por un elenco de auto-
Tes con una aportacion sociologica determinada,
temas, estilo y topografia de origen propios.

D

sor usando exclusivamente su titulo y nun-
ca su apellido habia desaparecido. Al rigido
Sr. Forster nos dirigiamos tanto con un «Sr.
Profesor» como con un «Sr. Catedratico»
—esto lo limitamos sobre todo a situacio-
nes formales que se presentaban en los exa-
menes— y la mayoria de las veces utili-
zamos su apellido.

A pesar del habitual clima de miedo a
los exdmenes por parte de los alumnos, de-
bido a una presion selectiva muy alta —
solo aproximadamente el 50% de los prin-
cipiantes en el instituto en los afios setenta
llegaron a los exdmenes finales sin repetir
una clase y también los abandonos eran muy
frecuentes— era inimaginable que un
alumno fuese expulsado del instituto como
el resultado de uno solo comportamiento
indebido o de un solo examen suspenso. El
suspenso de un examen oral podia resul-
tar una experiencia desagradable, pero no
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tenia demasiada importancia para la nota
final en la materia que se determinaba prin-
cipalmente por los frecuentes examenes es-
critos que se realizaron bajo una estricta vi-
gilancia. No obstante, también este sistema
produjo sobre todo en algunas materias im-
partidas por determinados profesores —por
ejemplo el catedrético Forster mencionado—
un numero considerable de repetidores de
curso y de abandonos escolares.

La mayor diferencia entre el Wittelsba-
cher Gymnasium de 1928, tal y como nos
lo relata Andersch, y de 1978, reside, sin
lugar a duda, en el papel del director del
instituto. El «Rex» del afio 1978, un pro-
fesor de matematicas y ciencias naturales,
miembro del partido cristiano-social que
gobernaba en Baviera, no realiz6 nunca ins-

- Wil Wonelsdeidiad Qmssian  Mhindci

El Wittelsbacher Gymnasium en Munich.

pecciones de sus clases y profesores a la ma-
nera del viejo Himmler. Sus intervenciones
en la vida cotidiana de los alumnos se li-
mitaron a felicitaciones ocasionales a
aquéllos que habian obtenido las mejores
notas en ciertos examenes y a su presen-
cia en algunas clases que servian como mo-
delo a los profesores en practicas y supo-
nian una condicién previa a su admision
al segundo examen estatal. Evidentemen-
te, también cumplia con su papel de repre-
sentar a la escuela en los solemnes actos
de apertura y cierre del curso. Su trato con
los profesores del instituto, sobre todo con
uno de su misma edad, pero de una orien-
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tacion politica totalmente diferente, fue muy
cordial y nunca mostré un afin de mos-
trar su superioridad como lo hizo su an-
tecesor de 1928. En general, se podria diag-
nosticar que los sintomas de una sociedad
altamente jerarquica que Andersch obser-
va en el instituto de 1928 —el poder ab-
soluto del director del instituto que expul-
sa a los alumnos a su antojo, la insistencia
en su superioridad sobre profesores y alum-
nos, el conflicto entre la clase burguesa y
la aristocracia— habia desaparecido casi
por completo en 1978, probablemente co-
mo consecuencia de la paulatina democra-
tizacion de la Republica Federal de Alema-
nia después de la Segunda Guerra Mundial,
y en particular, como resultado de los cam-
bios sociales iniciados después de la revuel-

ta estudiantil de 1968.

Es interesante que se produjera esta re-
lajacion de las costumbres sociales en com-
paracion con las imperantes en 1928 a pe-
sar de que el instituto de 1978 mostraba
similitudes en muchos aspectos con su an-
tecesor. Los alumnos de los afios setenta pro-
cedian casi exclusivamente de familias bur-
guesas, cuyos padres eran pequeiios
empresarios, funcionarios —el instituto se
encontraba muy cerca de diversas adminis-
traciones publicas— abogados, médicos, den-
tistas, etc.; entre mis compaiieros de clase
hubo solamente una excepcion, el hijo de
un trabajador que abandond el instituto dos
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afios antes de los tltimos exdmenes. Tam-
bién existia, por aquel entonces, un niime-
ro sorprendentemente alto de apellidos aris-
tocratas. Tratindose oficialmente de un
instituto publico y gratuito, administrado
por el estado, y, en principio, accesible pa-
ra todo el mundo, fue posible derivar del
comportamiento y de los comentarios de
muchos profesores una definicion del ins-
tituto tildandola de escuela elitista, pero no
exclusivamente en un sentido de adquisi-
ci6n de méritos académicos, sino también
por una tendencia a tener en cuenta la des-
cendencia social de los alumnos a la hora
de evaluar sus rendimientos, dando prefe-
rencia a hijos de aristocratas y académicos.

La procedencia social y las actitudes po-
liticas de los profesores de 1978 coincidi-
an ampliamente con las de los padres de
sus alumnos. Hubo una mayoria claramen-
te conservadora y un gran nimero de miem-
bros del partido cristiano-social, aunque
a veces no solamente por razones ideolé-
gicas. Algunos afiliados al CSU” pagaron
sus cuotas probablemente también con la
esperanza de acelerar de esta manera su pro-
mocion profesional que dependia en gran
parte de las decisiones de funcionarios con
la misma orientacion politica. Desde esta
perspectiva no parece casual que tanto el
director como su suplente fuesen militan-
tes de este partido. Ademads de los profe-
sores abiertamente conservadores hubo al-
gunos, aproximadamente el 35%, que
evitaron todo tipo de comentarios que hu-
biesen permitido conclusiones sobre sus sim-
patias politicas, y también un grupo muy
reducido de profesores que confesaron su
afiliacién al partido socialdemocrata u otras
tendencias de izquierda. Dos profesores se
atrevieron incluso a participar en una ma-
nifestacion pacifista, lo que supuso una ac-
cién bastante arriesgada para un funcio-
nario publico bavaro en tiempos de
crispacion social sobre el curso a seguir en
materia de defensa nacional y de «Berufs-
verbote»® contra afiliados o simpatizantes
del partido comunista.

En general, parece que el profesorado
muniquense de la Alemania Federal de-
mocratizada de 1978 mostraba una diver-
sidad ligeramente mayor que sus antece-
sores de 1928, en lo que se refiere a las
convicciones politicas, a pesar de la exis-
tencia de una cierta similitud por la pre-
ferencia por una ideologia catélica con-
servadora, coincidente con los partidos que
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defendian esta opcion en cada época his-
torica. Los resultados del proceso de de-
mocratizacion se reflejan también en las
posibilidades y limites que existieron pa-
ra los profesores de tendencias sidicas de
manifestar esta inclinacion personal en el
Gymnasium de 1978, bien diferentes de
las estructuras institucionales en 1928.

Esta comparacion requiere de unas re-
flexiones previas. En un nivel fenomeno-
légico, el enunciado de que existieron y si-
guen existiendo personas sadicas, es decir,
personas que disfrutan con la humillacién
de otros seres humanos, y que algunas de
estas personas son profesores, encontraria
probablemente muy pocas contradicciones.
En todas las épocas, en todos los niveles edu-
cativos, en todos los paises existen profe-
sores que ante la posibilidad de tomar di-
ferentes decisiones que afectan a sus
alumnos eligen siempre la opcién que mas
desagradable o humillante resulte para ellos.
El propdsito de la presente reflexion no es
el establecimiento de una tipologia de pro-
fesores y el pronunciamien to de enuncia-
dos sobre la distribucién estadistica de los
diferentes tipos de escuelas y tampoco la
investigacion de las razones del por qué una
persona actiia como un profesor con ten-
dencias cercanas al sadismo. La presupo-
sicién de la existencia de este fendmeno en
un docente constituye una condicién pre-
via imprescindible, aunque solamente heu-
ristica, para poder proceder al andlisis es-
tructural histérico y comparativo,
independientemente de los posibles enfo-
ques para su explicacion.

Una coincidencia negativa llama la aten-
cion: en el relato de Andersch no se men-
cionan nunca eventuales actos fisicamen-
te violentos por parte de los profesores contra
sus alumnos; la crueldad del director se
manifiesta exclusivamente como maltra-
to psiquico, consecuencia de las amplias
competencias que le otorgaba el sistema
educativo existente en su época. En
1978, los profesores tampoco cometian
abusos fisicos contra sus alumnos, si ob-
viamos la mala costumbre del catedrati-
co Forster de tirar trozos de tiza a las ca-
bezas de alumnos que no le prestaban
atencidn. Pero ain en este caso, el dolor
fisico era bastante reducido, mientras que
la agresion psiquica era importante.

Quiza, la referencia a algunos aconteci-
mientos y a algunas anécdotas baste para
iluminar la oscura frontera que separ6 en
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1978 el comportamiento sadico atn acep-
tado de un profesor de los actos ya inacep-
tables, lo que pondria de manifiesto las mar-
cadas diferencias historicas. Al final de la
clase a la que hacfamos mencién al prin-
cipio, al profesor Forster le habria corres-
pondido juridicamente el derecho a sancio-
nar directamente el insulto de su alumno
con una aviso formal o incluso a informar
al director de la escuela sobre este inciden-
te, solicitando una sancién ain mas seve-
ra para Elmar. Sin embargo, no lo hizo, ig-
norando oficialmente este comportamiento,
mostrando excepcionalmente un cierto sen-
tido de humor. Pero quizas no fue su sen-
tido de humor lo que motivé la renuncia
a la posible sancién, sino el recuerdo de otro
acontecimiento reciente que le hizo pare-
cer més recomendable ser cauteloso en lo
que implicase dejar constancia oficial de su
conflicto con un alumno. Solamente unos
meses antes, la administracion escolar ha-
bia suspendido a un profesor del instituto
de sus funciones. En los afios anteriores, es-
te profesor se habia convertido en un per-
sonaje conocido en el instituto gracias al
ndamero inexplicablemente elevado de san-
ciones oficiales con las que castigaba, no
solamente a los alumnos de su clase, sino
a todos los alumnos del instituto. Después
de que algunos de sus alumnos habian em-
pezado a hacer publicas las excéntricas de-
claraciones y las argumentaciones irracio-
nales que vertia en la clase para justificar
la aplicacion de sus sanciones, algunos pa-
dres solicitaron su examen psiquidtrico.
El director del instituto y el inspector es-
colar competente aceptaron esta solicitud,
ordenando al profesor en cuestién a some-
terse a este examen. Cuando este profesor
se negd a cumplir con esta instruccion, pre-
sentandose en su clase el dia establecido
para el examen médico, la direccion recu-
rri6 a la policia para expulsar al profesor
de la escuela. A pesar de que se pudo ex-
plicar el comportamiento del profesor sus-
pendido por el inicio de una enfermedad
psiquica —una fuerte mania persecutoria—
quedd desde ese momento establecido un
cierto limite para el nimero de sanciones
y suspensos que un solo profesor podria
aplicar a sus alumnos. El profesor Forster,
sadico, pero carente de una enfermedad psi-
quica diagnosticable, evitd siempre sobre-
pasar la cuota que implicitamente habia que-
dado establecida para suspensos y sanciones.
Atn asi, conden6 aproximadamente el 10%
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de los alumnos de todas sus clases a repe-
tir curso o al abandono del instituto.

No obstante, aunque algunos elementos
del autoritarismo del afio 1928 y de la épo-
ca dictatorial posterior seguian vivos en 1978,
se puede constatar que el paso del tiempo,
en especial el proceso de democratizaciéon
paulatina después de 1945 y la rebelion es-
tudiantil de 1968, habian tenido sus efec-
tos sobre las normas que determinaban el
comportamiento de los profesores. En re-
ferencia a una de las preguntas principales
de este ensayo, es decir, las variaciones his-

Los resultados del proceso de democratizacion
se reflejan también en las posibilidades y limi-
fes que existieron para los profesores detenden-
cias sddicas de manifestar esta inclinacion per-
sonal en el Gymnasium de 1978, bien diferentes
de las estructuras institucionales en 1928,

toricas en las limitaciones institucionales de
comportamientos agresivos por parte de los
docentes, se puede concluir que tanto la nor-
mativa oficial en forma de la legislacion es-
colar —que no ha sido objeto de este es-
tudio— como las reglas no escritas, que se
intentaron ilustrar con el ejemplo anterior,
limitaron la posibilidades de un profesor en
1978 de actuar cruelmente contra sus alum-
nos en un grado mayor que en 1928, aun-
que esto no signifique una diferencia esen-
cial entre los instrumentos sancionadores
existentes en cada época. La relegacion de
un alumno, utilizada sin escripulos por el
director en el relato de Andersch, siguié exis-
tiendo en 1978 como pena maxima, aun-
que no se aplicod casi nunca en esta época.
Las crueldades de algunos profesores en 1978
No se CONcentraron en un momento espe-
cifico, sino que se practicaron durante mu-
cho tiempo, teniendo casi siempre la con-
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secuencia intencionada de conseguir que el
alumno aceptase su insuficiencia académi-
ca y provocando su abandono voluntario
del instituto.

Unas citas y una pregunta de Andersch

«Si los demas pueblos viven en una situa-
cién de bienestar o si se mueren de ham-
bre, me interesa solamente en funcién de que
los necesitemos como esclavos para nues-
tra cultura, no tengo otro interés por el asun-
to. Si 10.000 mujeres rusas se desploman
de agotamiento o no durante la construc-
cién de un foso antitanque, solamente me
interesa para que terminen el foso antitan-
que para Alemania. ... Después de la gue-
rra se podra constatar qué bendicion habia

sido para Alemania que encerremos toda es-
ta chusma criminal que pertenece al pueblo
alemdn en campos de concentracion a pe-
sar de todas estas bobadas humanitarias. ...
También quiero mencionar publicamente,
delante de Ustedes, un capitulo extraordi-
nariamente dificil. Entre nosotros tenemos
que hablar una sola vez y abiertamente, aun-
que nunca hablaremos de ello en publico...
Me refiero a la evacuacion de los judios, el
exterminio del pueblo judio. La mayoria de
vosotros sabrd qué significa, si 100 cadd-
veres estin tumbados juntos, si 500 estan
alli 0 1000. Haber aguantado esto y haber
seguido siendo personas decentes —con la
excepcion de algunas, muy pocas debilida-
des humanas— nos ha hecho duros»
(Heinrich Himmler: 1943).
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Estas palabras del hijo del rector del Wit-
telsbacher Gymnasium, Gebhard Himmler,
se pronunciaron a finales de 1943 delante
de una reunién de comandantes de la SS en
Posen; su asignacion a la persona de Hein-
rich Himmler es incuestionable, porque fue-
ron grabadas y una trascripcion del discur-
so fue enviada a los mds altos cargos de la
SS, incluso a algunos que no presenciaron
el discurso. El texto original del discurso se
encuentra entre las actas del tribunal mili-
tar de Nuremberg y seguramente habria si-
do utilizado como una prueba principal pa-
ra condenar a su autor a la horca, si éste
no se hubiese escapado de la justicia suici-
dandose. No queda ninguna duda: Heinrich
Himmler es el mayor criminal de la histo-
ria de la humanidad, tratindose del «ma-

—

yor destructor de vida humana que haya exis-
tido jamas» (Andersch 1993: 134).

La unica referencia a este hecho histo-
rico que encontramos en la novela de An-
dersch es el titulo, la perspectiva del rela-
to se limita a la del alter ego del autor, el
alumno Franz Kien en el afio 1928. Sin em-
bargo, Andersch mismo remite en su epi-
logo a interesantes cuestiones que se de-
rivan de su narracién:

¢Estaba el viejo Himmler predestinado a
convertirse en el padre del joven? ¢Tenia
que nacer tal hijo de tal padre con una
«necesidad natural»...? ¢;Fueron ambos,
padre e hijo, los productos de un deter-
minado entorno y de una situacion poli-
tica o, al contrario, las victimas del des-
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tino...? Confieso que no puedo contes-
tar estas preguntas. .. Finalmente, permi-
tanme el comentario sobre el que serfa im-
portante reflexionar, el hecho de que Heinrich
Himmler —y mis memorias lo estan de-
mostrando— no ha crecido, como el hom-
bre a cuya hipnosis ha sucumbido, en el
lumpenproletariado, sino en una familia
perteneciente a la vieja burguesia huma-
nisticamente bien educada. ¢(No protege
el humanismo contra nada? Esta cuestion
puede llevarle a uno a la desesperacion
(Andersch 1993: 133 - 135).

Unintento de explicacion y algo de perplejidad

El autor se permite a si mismo la confesion
socratica de su ignorancia del contexto en-

&
_l.'!—rl-u_“_--' -
H

tre el monstruo y su padre, el profesor y
director de escuela. Teniendo en cuenta el
contenido de su relato, este enunciado se
puede considerar correcto y falso al mis-
mo tiempo. Aunque el escritor no haya ela-
borado en su relato un sistema conceptual
que permita la asimilacion y la compren-
si6n completa del fendmeno, se esconden
detras de sus lineas numerosas referencias
a las condiciones sociales y politicas impres-
cindibles para el origen de la catistrofe que
sucedio posteriormente. Investigadores del
holocausto hablan recientemente de una coin-
cidencia cronoldgica y material de diferen-
tes niveles que, solamente en su conjunto,
fueron determinantes para originar esta ca-
tastrofe’. La novela de Andersch se adelan-
ta a estos andlisis tedricos del genocidio, en
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los que destacan algunos fendmenos, que
suponen las condiciones previas sine qua
non en un intento de explicacion de la gé-
nesis de la shoa:

e La estructura extremadamente jerarqui-
ca de la sociedad alemana de 1928 v, con-
siguientemente, el autoritarismo reinante,
se manifiesta en la novela de Andersch, tan-
to en la descripcion de las actuaciones del
director y del profesor en la clase, como tam-
bién en la reproduccion de las reglas de com-
portamiento vélidas para los alumnos. Es-
ta «educacién para la docilidad» a la que
hace mencién, que ha nacido histéricamen-
te como consecuencia de la expansion de
los valores militaristas prusianos al resto de
los territorios alemanes, se afirma a si mis-
ma con la aplicacion de las sanciones mds
severas contra aquellos que se atreven a cues-
tionarla, s6lo ligeramente, con su compor-
tamiento, como los desafortunados alum-
nos Von Greiff y Kien en nuestro ejemplo
literario. Evidentemente, hay que entender,
como indica Adorno, que la explicacion del
nacionalsocialismo y del holocausto iden-
tificindola con el «espiritu aleman, tan d6-
cil a la autoridad» (Adorno 1998: 82) es
una afirmacién demasiado superficial que
requiere de reflexiones adicionales. Pero
la tendencia de un nimero considerable de
alemanes de esta época a someterse a la au-
toridad formal de otras personas y obede-
cer sus Ordenes sin reflexionar sobre sus con-
secuencias morales, constituye, sin duda, uno
de los pilares mds importantes, en los que
el régimen nacionalsocialista podia basar
el ejercicio inhumano de su poder.

® No obstante, el autoritarismo aislada-
mente no hubiese conducido a la barba-
rie sin la existencia simultdnea de otros
factores. Una de estas condiciones adicio-
nales es la tradicion del antisemitismo, un
fenémeno social que no solamente se pro-
dujo en el imperio alemdn. Resultado, en
el fondo, de la incapacidad historica de
ciertas sociedades de soportar y convivir
con algunos grupos minoritarios que no
profesaban creencias mayoritarias y que
se resistian a la conversion. Existen en el
campo de la teorfa cultural reflexiones muy
profundas de George Steiner en las que
explica el recelo social hacia los judios nom-
brando las tres impertinencias intelectua-
les perpetradas por este pueblo. Steiner men-
ciona, en este contexto, la exigencia del
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amor al préjimo, defendida por el judio
Jesus, la idea de la igualdad econémica
de todos los seres humanos, aboliendo la
propiedad privada, concebida por el ju-
dio aleman Karl Marx, y el descubrimien-
to de la dependencia de la voluntad hu-
mana de procesos inconscientes, descrito
por otro judio alemdn, Sigmund Freud (vid.
Steiner 2002). Andersch refleja en su no-
vela los resentimientos existentes en algu-
nos estratos de la sociedad muniquense
del afio 1928 en toda su diversidad. Mien-
tras que el padre de Franz Kien compar-
te las ideas racistas del joven Himmler, aun-
que aceptando el matiz de que existen
también algunos judios decentes, como por
ejemplo el amigo judio de su hijo, tanto
Franz como el viejo Himmler, tan opues-
tos en Otros contextos, NO se unen a es-
ta tendencia. El narrador presenta inclu-
so este punto, es decir, la negacién de
Himmler padre a aceptar y a compartir
los prejuicios racistas de su hijo, como uno
de los mayores puntos de conflicto que
generan controversias en las relaciones per-
sonales entre las dos generaciones. La des-
cripcion del conflicto personal entre pa-
dre e hijo conduce a las cuestiones ya
mencionadas que el autor resume breve-
mente en su epilogo. Por una parte, el «Rex»
Himmler representa algunos factores in-
dudablemente responsables de la barba-
rie posterior, factores como su rigido au-
toritarismo y el sadismo psiquico contra
algunos de sus alumnos, hechos que su-
ceden en el contexto de instituciones que
no los limitan, por otra parte, no com-
parte el antisemitismo de los circulos so-
ciales que le rodean, oponiéndose con fuer-
za al racismo de su hijo. Por lo tanto,
siguiendo el argumento de la obra, el ins-
tinto asesino de Heinrich Himmler en con-
tra de sus compatriotas judios no se nu-
tre del ejemplo de su padre, sino que nace
de su complejo de Edipo, de su oposicion
contra el padre. Desafortunadamente, An-
dersch no aclara en su narracién la géne-
sis del sentimiento antisemita en el joven
Himmler, en consonancia con la perspec-
tiva elegida por un estudiante adolescen-
te. Solamente manifiesta incomprension,
quizds la postura mds adecuada, no sélo
para un adolescente de la época, sino tam-
bién para un adulto contemporaneo de-
cente y, posiblemente, un historiador ac-
tual, aunque esta idea precisa ser matizada
en la parte final de este articulo.
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® La frustracion de amplios sectores de la
sociedad alemana como consecuencia de la
Primera Guerra Mundial perdida. El anun-
cio del nuevo gobierno aleman del 3 de oc-
tubre de 1918 respecto a la solicitud del ar-
misticio, basado en los 14 puntos del presidente
norteamericano Wilson para una paz justa,
sorprendio a la mayoria de la poblacion ale-
mana que habia estado expuesta a la pro-
paganda bélica engafiosa del gobierno im-
perial durante cuatro afios. La rapidez
inexplicable del colapso sin una retirada an-
terior del ejército alemdn de los frentes o la

—

Evidentemente, hay que entender, como indica
Adorno, que la explicacion del nacionalsocialis-
mo y del holocausto identificandola con el «es-
Diritu alemdn, tan dacil ala autoridad> (Adorno
1998: 82) s una afirmacion demasiado superfi-
cial que requiere de reflexiones adicionales.

D

ocupacion de territorio alemdn por parte de
las tropas aliadas contribuy6 a la «leyenda
de la pufialada por la espalda»: el ejército
invicto en el campo de batalla habia sido «apu-
fialado» debido a la traicion de los judios y
bolcheviques. La coincidencia entre la ab-
dicacién del emperador después de motines
y protestas populares y la proclamacién de
la reptblica por parte del nuevo gobierno
socialdemdcrata, habiendo sido nombrado
Friedrich Ebert nuevo canciller, podia refor-
zar la impresion de que los verdaderamen-
te beneficiados por la derrota fuesen los so-
cialistas (Schwanitz 2000: 214). De esta manera
se sumo un nuevo capitulo a la historia del
desarrollo poco afortunado del nacionalis-
mo aleman que destacé — al contrario que
en el caso de otras naciones europeas, co-
mo Inglaterra y Francia, por ejemplo — por
su enemistad hacia la idea de la democra-
cia. El tratado de paz de Versalles que am-
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putd Alemania, la humill6 declarandola cul-
pable de la guerra, que impuso fuertes car-
gas de reparacion y limité su soberania na-
cional, fue otra de las razones que impidieron
que la burguesia alemana se identificase con
la nueva democracia. Ademads de este trata-
do, también la crisis econdmica mundial con-
tribuy6 al ascenso de los nacionalsocialistas.
La novela de Andersch contiene, como se des-
tacé en el resumen de su obra, numerosas
referencias a esta situacion histdrica que se
refleja, sobre todo, en la reproduccion de las
opiniones de los protagonistas del relato. Pa-
ra recordar algunos de los pasajes mas im-
portantes en este sentido, hay que mencio-
nar la opinién del «Rex» sobre la falta de
disciplina militar de sus alumnos, debido a
la limitacién del ejército aleman a 100.000
soldados, el comentario de Kien sobre las ac-
titudes «nacionales» de los padres de todos
sus compaiieros de clase, incluyendo a los
judios vy, sobre todo, lo que nos cuenta de
su padre. Este personaje de la novela repre-
senta en su biografia todos los factores res-
ponsables de la catdstrofe posterior: es au-
toritario, en cuanto que es fruto de una
educacion burguesa en el imperio de la an-
teguerra y militar experimentado, antisemi-
ta, aunque no radical, compartiendo la te-
sis mayoritaria de la culpabilidad de los judios
para la derrota en la guerra, y, ante todo,
mantiene un estado de frustracién. Cumplien-
do con sus obligaciones como soldado, no
solamente ha perdido la salud, sino también
su estatus econdmico, sufriendo doblemen-

te tanto la crisis econdmica que se estd ave-
cinando como las heridas contraidas en la
guerra que le incapacitan para el trabajo. Co-
mo la frustracion de este hombre, probable-
mente atn mayor después de la relegacion
de sus dos hijos de la escuela, se convierte
en el deseo de encontrar la salvacion nacio-
nal y personal, se describe de una manera
magistral. Como toda obra maestra, la no-
vela corta de Andersch remite a cuestiones
fundamentales mucho mds alld de su con-
tenido aparente; entre los diferentes temas
que abarca, destaca sobre todo este reflejo
de la condicién alemana en la posguerra que
la condujo a la catastrofe.

Para completar lo expuesto con ante-
rioridad, es preciso afadir que los histo-
riadores del holocausto mencionan tam-
bién algunas condiciones previas de esta
barbarie que no se reflejan en la novela
corta de Andersch, porque son posterio-
res al afio de su obra, en la que se respe-
ta cuidadosamente el nivel de la construc-
cién temporal. Entre estas razones,
destacan la estructura fragmentada del es-
tado nacionalsocialista, en el que existi-
an simultdneamente diferentes agencias de
poder que actuaban sin coordinacién y co-
nocimiento mutuo, y la transformacion
de la campaiia militar contra la Uni6n So-
viética en una guerra de eliminacion ét-
nica, cuando se produjeron las primeras
derrotas alemanas en el frente oriental.

¢Qué conclusiones podemos sacar de
la novela de Andersch? En primer lugar, qui-

zas, la sensacion de que las condiciones de
una sociedad enferma se reflejan en su sis-
tema escolar. Una institucién educativa que
permite con una cierta facilidad la actua-
ci6én autoritaria y cruel de un docente con-
tra sus alumnos puede interpretarse como
el presagio de una catastrofe posterior. Sis-
temas sociales democraticos disponen en sus
sistemas educativos de mecanismos que li-
mitan, en mayor grado, este tipo de actua-
cidn y se muestran, en consecuencia, tam-
bién mas protegidos, aunque no inmunes,
contra las tentaciones totalitarias. No
obstante, la ignorancia, que Andersch nos
confiesa, con relacion a ciertas cuestiones
basicas que se derivan de su relato, tam-
bién se puede trasladar a la pregunta fun-
damental, que esta detras de la novela: ¢ Co-
mo ha sido posible? ;Qué es lo que ha llevado
a un pueblo desarrollado, civilizado y cul-
to, la patria de los poetas y pensadores, a
caer en la barbarie absoluta? Después de
todas las explicaciones que se reflejan tam-
bién de una manera magistral en el relato
corto de Andersch, queda aun algo de per-
plejidad. No se trata de la incapacidad in-
telectual de asumir el pasado cruel y de ana-
lizar sus posibles causas, sino mds bien de
un rechazo emocional absoluto que impli-
ca la negacion de la comprensién comple-
ta. En el fondo, queda un resto misterio-
$0, un algo que falta para que la explicacion
parezca satisfactoria. Y perplejidad. Perple-
jidad ante la ilimitada capacidad destruc-
tiva del ser humano.
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Notas

1. Instituto de educacion secundaria en
Alemania que lleva al «Abitur», es
decir, a los examenes finales cuya apro-
bacién constituye la condicion pre-
via para el acceso a la universidad.

2. Personalmente puedo confirmar que

me enteré solamente después de mi
salida de este instituto de que el pa-
dre de un personaje muy famoso ha-
bia sido director de la escuela en los
aflos veinte.

. Vid Lépez de la Vieja 1999.

. De hecho se trata de un mote que atin

hoy en dia se estd utilizando para de-
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nominar al director de una escuela
secundaria en Munich. Probablemen-
te se debe tanto a una mutilacion de
la palabra «Direktor» como a la in-
tencion de reflejar y parodiar con la
palabra latina para «rey» el poder ca-
si real que la institucion otorga a es-
ta figura.

5. EINSDAP gano6 el 37,8% de los vo-
tos en las elecciones al parlamento del
31 de julio de 1932, y en las eleccio-
nes del 5 de marzo de 1933, ya no
totalmente libres y caracterizadas por
el terror del NSDAP contra el parti-
do comunista y socialdemdcrata, ga-
né el 43,9%. Vid Miiller 1996: 254s.

6. Técnicamente, un Gymmnasium es una
escuela secundaria, pero tratindose
del anico tipo de escuela secundaria,
cuyos examenes finales otorgan el de-
recho de acudir a una universidad,
se puede encontrar en la literatura ale-
mana frecuentemente el concepto de
«escuela superior» para referirse a es-
tos institutos, un término que corres-
ponderia segtin una interpretacion ri-
gida de la nomenclatura internacional
solamente a la universidad.

7. Christlich-Soziale Union = Unién cris-
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tiano social.

8. Prohibicion de ejercer la profesion.
Se refiere a la practica de las admi-
nistraciones publicas alemanas de ne-
gar el status de funcionario a perso-
nas de cuya fidelidad a la Ley
Fundamental de la Republica Fede-
ral Alemana se podia dudar. La afi-
liacion al partido comunista — repre-
sentante de los intereses de la
Republica Democrética Alemana —
0 la manifestacion publica de opinio-
nes coincidentes con posturas defen-
didas por este partido fundamenta-
ron en toda regla dudas en esta
fidelidad. El procedimiento del con-
trol de todos los aspirantes a un pues-
to de funcionario por parte de una
agencia secreta, la llamada Agencia
para la Proteccion de la Constitucion,
puede parecer absurdo hoy en dia,
pero tiene que entenderse ante el fon-
do de la guerra fria de estos afios. Vid
http://www.hdg.de/lemo/html/Das-
GeteilteDeutschland/Kontinuitae-
tUndWandel/NeueOstpolitik/extrem-
istenbeschluss.html [Consulta del
24/09/2011].

9. vid Pohl 2000.
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Theater als didaktisches Mittel fuir den Spracherwerb

heaterarbeit ist ein sehr

komplexes und zeitin-

tensives Unterfangen,

das aber auch sehr ge-

winnbringend sein und

interdisziplindr genutzt

werden kann, was Sche-

we (2007) sehr ausfiihr-

lich dargelegt hat. Der

hier angefiihrte Erfah-

rungsbericht beruhtaber

aufeiner zweisprachigen

Theaterarbeitim Bereich

Deutsch als Fremdspra-

che an der Universidad de Extrema-

dura. Es stand also vor allem die

gegenseitige Bereicherung von
Theater und Zweitspracherwerb
im Vordergrund. Welche Ziele und
Vorteile ein solches Projektim All-

gemeinen und fir Zweisprachig-

keit im Speziellen haben kann, sei

nachfolgend knapp zusammengefasst.

Rein politisch argumentiert dient ein Thea-

terprojekt auf Deutsch an einer auslindi-

schen Universitit der Werbung. Denn mit

einer Theaterauffihrung wird eine media-

le Aufmerksamkeit erzeugt, die dem be-

treffenden Studiengang zugutekommen

kann. Es wird zudem suggeriert, dass der

Studiengang ein gutes Kursangebot anbie-

tet, indem es neben den Pflichtkursen auch

ein kulturelles Zusatzangebot bereitstellt.

Der Faktor Zweisprachigkeit ist dabei

nicht zu vernachlassigen. Denn durch ihn

gelingt es, an eine groflere Zielgruppe zu

gelangen. Auch Publikum und Studenten

mit geringen oder keinen Deutschkennt-
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nissen wird so der Zugang zu der
Materie nicht nur erméglicht, sie
werden sogar motiviert, weil die zwei-
sprachige Inszenierung ihnen ermog-
licht, das dargestellte literarische Werk
zu verstehen, ohne des Deutschen mich-
tig zu sein. Damit kann man die mentale
Einstiegshiirde, Deutsch zu lernen, senken
helfen. Gerade in Spanien gilt das Deut-
sche als sehr schwierig, was viele eigent-
lich Interessierte daran hindert, die Spra-
chezulernen. Miteiner erfolgreichen zwei-
sprachigen Inszenierung schafft man aber
im Publikum, das mehr verstanden
hatalseszunichsterwartet hat-
te, ein Erfolgserlebnis, wel-
ches womoglich doch zum
Deutschlernen motiviert.
Ein wesentlicher wei-
terer Vorteil der zweispra-
chigen Inszenierung liegt da-
rin, dass man das zu bear-
beitende Drama ungekiirzt und
quasi im Original auffihren kann.
Damitdientesder Vermittlung der deutsch-
sprachigen Literatur und Kultur in gro-
fem Mafle und kann auch hier die Ziel-
gruppe motivieren, sich weiter mit deut-
scher Sprache, Literatur und Kultur aus-
einanderzusetzen.

Von diesen werbestrategischen und spra-
chenpolitischen Faktoren abgesehen bie-
tet die fremdsprachige bzw. zweispra-
chige Theaterarbeit noch weitere Vor-
teile, die es auch zu beachten gilt. Ge-
rade im Kontext einer philologischen
Bildungstellt es eine Bereicherung dar,
wenn neben den gelernten Dramen-
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theorien sich auch die
Gelegenheit zu einer prak-
tischen Perspektive auf
Dramen und Theater bie-
tet. Die praktische Textar-

beit am Drama stellt insofern ei-
nen zusatzlichen Gewinn dar. Zudem wird
der Student an Schauspieltechniken her-
angefiihrt, die ihm helfen, an seiner Ex-
pressionskraft zu arbeiten und ein Kérper-
gefithl zu entwickeln; das beinhaltet u.a.
Aussprache, Korperkontrolle, Mimik, usw.
Gerade in Angesicht der von Elias (1976)
manifestierten Entfremdung des Menschen
von seinem eigenen Korper in Folge der
zunehmenden Medialisierung unserer Ge-
sellschafterfahrt eine solche Theaterarbeit
eine ganz neue Qualitit.

Die Korperlichkeit des Theaters ist al-
lerdings auch fiir den Spracherwerb ge-
winnbringend, wie etwa Schwerdtfegers
(2000) inihrem Buch Leiblichkeit und Gram-
matik erortert. Sowohl das performative
als auch das symbolische Potenzial der In-
szenierung erleichtern das Lernen sprach-
licher Verkniipfungen. Die Aktualisierung
von Objekten, etwa eines Apfels, zusam-
men mit sprachlicher Handlung, in dem
Fall ,hier nimm den Apfel!“, hilft mne-
motechnisch bei der Speicherung des sprach-
lichen Konzepts. Gerade auch performa-
tive Akte oder imperative
Handlungen wie ,,schliefs
dasFenster® oder ,,hier-
mit erkldre ich euch
zu Mann und Frau®
werden in einer Insze-
nierung fur den Stu-
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Abstract

In dem vorliegenden Beitrag wird versucht, dem Leser einen Einblick in die Abl4ufe eines im Kon-
text des Fremdsprachenunterrichts stehenden zweisprachigen Theaterseminars zu geben. Dabei
werden organisatorische, didaktische, dramaturgische und philologische Aspekte beriicksichtigt.
Es sei skizziert, worum es in einem solchen Seminar geht, wobei Thomas Bernhards Drama Die
Jagdgesellschaft beispielhaft fiir eine zweisprachige Theaterarbeit im Mittelpunkt der Analyse
steht. Die im Vordergrund stehende zweisprachige Konzeption hat zahlreiche Auswirkungen auf
theoretische und auch praktische Aspekte des Theaters, sowie auf deren Didaktik.

Schliisselwdrter: Deutsch als Fremdsprache, Theater, Didaktik, Thomas Bernhard

Resumen

El presente articulo se propone dar una vision cronoldgica y desde dentro de un taller
de teatro bilingiie, organizado en el marco de las clases de aleman como lengua ex-
tranjera. Se contemplan aspectos organizativos, didacticos, dramatirgicos y filologi-
cos del trabajo con la obra La partida de caza de Thomas Bernhard. EI enfoque bilin-
giie del montaje tiene muchas implicaciones para aspectos practicos u teéricos del tea-
troy su didéctica.

Palabras clave: Alemdn como lengua extranjera, teatro, didactica, Thomas Bern-
hard.

dierenden verstidndlicher und damit leich-
ter lernbar. Weitere symbiotische Effekte
zwischen dramapidagogischer Arbeit und
Spracherwerb sind in der Wortschatzar-
beit (Benson 2001), im erheblichen Rede-
anteil des Sprachschiilers in der
Fremdsprache in den Proben
und der Inszenierung, Stich-
wort Kontaktzeit (McDo-
nell 1992), und im Abbau
der Fiktivitdt der Fremdspra-
che (Hallet 2010) zu sehen;
mitdem Gebrauch der Fremd-
sprache in der Inszenierung ge-
winnt ihr Gebrauch einen realen
Nutzen, was zu einem effizienterem Ler-
nen fithren kann. Dies schliefst an die Aus-
fithrungen zu dem Nutzen performativer
und symbolischer Elemente im Fremd-
sprachenerwerb an. Die Wortschatzarbeit
schlieSlich geschieht auf vielfiltige Weise,
zum einen wird der Wortschatz mit dem
zu dramatisierenden Text erweitert, zum
anderen werden auch Fachbegriffe aus der
Theaterarbeitin den Wortschatz eingebracht,
da es neben der Textarbeit auch eine Ar-
beit mit dem Text als Vorbereitung auf ei-
ne Inszenierung gibt. Ein bedeutender Vor-
teil dieser Wortschatzarbeit besteht in sei-
ner gerade nicht theoretischen Natur, was
dem Spracherwerb den fiktiven Rahmen
nimmtund ihn real bedeutsam werden lasst.

Theaterarbeit bringt zudem die Erwerbs-
moglichkeit einer ganzen Reihe von Schliis-
selqualifikationen mit sich, was in der heu-
tigen Zeit immer wichtiger wird. So pla-
diert Byram (1999) fur den intercultural
speaker, der das unerreichbare Ideal des
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Ein bedeutender Vorteil dieser
Wortschatzarbeit besteht in Seiner gerade nicht
theoretischen Natur, was dem Spracherwerh
den fiktiven Rahmen nimmt und ihn real
hedeutsam werden lasst.

D

native speakers ablosen soll. Neben der Fru-
stration, das Niveau eines natives nicht er-
reichen zu konnen, bietet der intercultural
speaker den Vorteil, Zusammenhinge zwi-
schen Sprachen und Kulturen zu erkennen,
statt dem Ideal der Perfektion hinterherzu-
rennen. Zu den Schlisselqualifikationen,
die erworben werden konnen, gehort aber
neben der Forderung der sprachlichen Kom-
petenz auch das selbstbewusste Auftreten
vor Publikum, das disziplinierte, solidari-
sche Arbeiten im Team und die kreative
Arbeit und Improvisationsfihigkeit.

Schwierigkeiten

Bei der Umsetzung der oben
genannten Ziele innerhalb
eines solchen Theaterprojekts
stofst man jedoch auf zahl-
reiche Schwierigkeiten. So ist
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etwa der Faktor Zeit sehr problematisch;
den Teilnehmern ist innerhalb sehr kurzer
Zeitein Textverstandnis zu vermitteln. Au-
Berdem miissen sie in demselben Zeitraum
erste schauspielerische Fahigkeiten und
Techniken erlernen, muss man doch da-
von ausgehen, dass viele zum ersten Mal
auf der Buithne stehen werden. Mit in die-
sen Faktor Zeit fallt auch das
Textlernen, was am Anfang
die meisten Schwierigkei-
ten bereiten wird, aber
die Arbeitsbasis bedeu-
tet und daher von hoch-
ster Wichtigkeitist. Trotz
zahlreicher Vorteile, die ei-
nezweisprachige Inszenierung
mitsich bringt, stellt sie doch beim
Lernen des Theatertextes eine enorme
Schwierigkeit dar. Je nach Konzeption der
zweisprachigen Inszenierung konnen ent-
weder einzelne Personen eine spezifische
Sprache' vertreten —dies bereitet Proble-
me bei den Einsdtzen— oder Sprache wech-
seltaufgrund inhaltlicher Motivationen ab
(dies ist der Fall bei der Inszenierung der
Jagdgesellschaft und wird weiter unten na-
her erlidutert), was dazu fiihrt, dass ein
Schauspieler einen durch Zweisprachigkeit
gekennzeichneten, sehr heterogenen Text
erlernen muss. In beiden Fillen er-
schwert diese zweisprachige Kon-
zeption das Textlernen. So ist es
eine prioritire Aufgabe, die Teil-
nehmer in Disziplin zu schu-
len, ohne sie dabei zu demoti-
vieren oder zu tiberfordern; die
Freude an der Theaterarbeit muss
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essenziell sein! Am Ende dieser intensiven
Phase der Korperschulung und des Text-
lernens sollen die gewonnenen Erkennt-
nisse umgesetzt werden. Das zeigt sich op-
timalerweise in einer gegliickten Auffiih-
rungssequenz, obwohl man, was ganz nor-
mal ist, viel zu wenig Zeit zur Vorberei-
tung gehabt haben wird.

Viele von den Kursteilnehmern sind kei-
ne Philologiestudenten. Man muss auch nicht
Philologe sein, um Theater spielen zu kén-
nen. Es ist dann aber schwieriger, am Text-
verstandnis zu arbeiten und theoretische

Grundlagen ansatzweise zu ver-
mitteln. Sowohl eine theo-
retische Mindestgrundla-
ge, als auch ein philo-

logisches Textverstand-
nis sind zumindest fiir
ein solches Seminar
wunschenswert, findet
es doch im Rahmen des
philologischen Fremdspra-
chenerwerbs statt. Fur die Schau-
spieler ist es viel leichter, mit Texten um-
zugehen, die sie verstehen; mit denen sie
etwas anfangen kénnen. Nur ein Beispiel:
In Thomas Bernhards Theaterstiicken fin-
det sich eine unkonventionelle Syntax, die
man eher dem Bereich der Lyrik als der
Prosa zuordnen wiirde. In der sich — frei
nach Jakobson — die paradigmatische iiber
die syntagmatische Ebene erhebt. Es han-
deltsichum unvollstindige, aneinander ge-
reihte Worter. Der Begriff der Phrasen trifft
nicht zu, handelt es sich zwar um nur an-
scheinend arbitrir gebildete Wortreihen, die-
se folgen aber nicht grammatisch-syntak-
tischen Prinzipien. Diese Worter ordnen
sich offenbar nach zwei Prinzipien: (i) As-
soziationen und (ii) Rhythmus. Der Asso-
ziationsaspekt steht fiir die inhaltliche Sei-
te. Anhand bestimmter Signalworter oder
Wortkombinationen assoziiert der Leser oder
Zuschauer, in jedem Fall der Rezipient Bil-
der bzw. Inhalte in seinem BewufStsein. Es
enstehen Assoziationsketten, die einen ro-
ten Faden im Drama bilden.

Die rhythmische Ebene funktioniert da-
zu parallel. Oft wird in Bernhards
Werk eine grofSe Musikalitit ge-
sehen, die man mit barocken
Kompositionsprinzipien ver-
gleichenkonnte, wie etwa dem
Prinzip der Fuge. Durchaus kann
man gelegentlich in der Rhyth-
mik des Textes auch einen Wal-
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zertakt oder Tanz erahnen. Es ent-
steht ein Rhythmus (sich selbst-
verstandlich aus unterschiedli-
chen Lingen und Pausen bil-
dend), der aus der intendierten
Setzung der Worter — die Reihen-
folge ist demnach sensibel — ent-
steht. Dabei Wechseln sich Wieder-
holungen, Alternanzen, bestimmte Mo-
tive, etc. ab. Bei der Sprache Bernhards
handelt es sich um eine sensible Form-In-
halt-Komposition, die in ihrer Wirkung vor
allem eine dsthetischeist, d.h. umihrer selbst

—

Oft wird in Bernhards Werk eine groBe Musika-
litat gesehen, die man mit barocken Komposi-
tionsprinzipien vergleichen konnte, wie etwa
dem Prinzip der Fuge. Durchaus kann man ge-
legentlich in der Rhythmik des Textes auch ei-
nen Walzertakt oder Tanz erahnen.

D

Willen im Sinne der Selbstreferenzialitat.
Diese Konkretisierung soll verdeutli-
chen helfen, warum es fiir den Schauspie-
ler von groflem Nutzen ist, eine theoreti-
sche Grundlage zu besitzen. Mit einer rein
hermeneutischen und auf konventionelle
Inhalte gerichteten Textanalyse wiirde er
recht hilflos vor dem Drama stehen. Dass
dieses zu Demotivation fiithren kann, ist
nur ein Nebeneffekt. Einen nicht verstan-
denen Text auswendig zu lernen, ist deut-
lich schwieriger, als einen verstan-
denen zulernen. Und selbst wenn
das Auswendiglernen in die-
sem Fall gegliickt sein sollte,
wird es den zukuinftigen Schau-
spieler vor eine fast untiber-
briickbare Schwierigkeit stel-
len, den gelernten Text darzu-
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stellen. Denn was soll man dar-
stellen, wenn man nicht ver-
steht, was man vortragt?
Viele der Kursteilnehmer
haben noch nie auf einer
Buhne gestanden, viele ha-
ben noch nie Theater gespielt.
Dieses giltesim Zeit- und Mo-
tivationsplan zu berticksichtigen.
Gerade die ersten Theatererfahrungen sind
schwierig, da man nicht nur Techniken schu-
len, sondern auch die anfanglichen Hem-
mungen der Teilnehmer tiberwinden muss.
Solche Hemmungen dufSern sich in der Blocka-
de des Korpers, Nervositit, Textschwie-
rigkeiten und anderen Fremdeleien. Auf
das Korperproblem ist spater noch niher
einzugehen. Zunichst seien aber die psy-
chischen Hemmungen angesprochen. Da-
bei handeltes sich um einen gewissen Selbst-
schutz, in dem man alles ablehnt, was man
an vermeintlicher Individualitit preisge-
ben konnte. Sei es bei Improvisationen ei-
gene Ideen zu offenbaren — denn die konn-
ten von anderen kritisiert, als
nicht fiir gut befunden wer-
den —seien es dem Text an-
gemessene Betonungen bei
einer distinguierten Thea-
teraussprache oder seien
es darstellende Korper-
bewegungen, die von ei-
ner so genannten Normali-
tiat abweichen und man Angst
haben miisste, andere kénnten einem die-
se Theaterbewegungen, so will ich diese
der Einfachheit halber an dieser Stelle nen-
nen, als eigene, der Invidualitit zugeschrie-
bene, Bewegungen anlasten. Um das an ei-
nigen auch extremen Fillen zu illustrieren:
Ein Mann soll den Gang einer Frau oder
das Spiel unter Kindern, das Gackern ei-
ner Henne, das Grunzen eines Schweines,
das Wiehern und den Trab eines Pferdes,
das Schleichen einer Raubkatze, das Ver-
liebtsein eines Parchens usw. imitieren. Ein
moglicher Grund, warum gerade so all-
tagliche und fiir das Individuum (den
Schauspieler) grofStenteils abwegige Dar-
stellungen fiir Scham sorgen konnen, ist
der common ground. Durch das gemein-
same Wissen von der Sache kann jeder das
Resultat ndmlich in Abweichung vom im
BewufStsein vorgestellten Original beurtei-
len. Dieses Unterfangen wire auch zum
Scheitern verurteilt, ginge es beim Thea-
ter tatsichlich darum, eine absolute Rea-
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litdt zu imitieren. Vielmehr geht es aber
beim Theater um das Prinzip der Wahr-
scheinlichkeit und der Andeutungen. Die
Frage nach dem so konnte es doch sein
oder passieren tritt in den Vordergrund.

Aber selbst, wenn man das alles verin-
nerlicht und akzeptiert hat, bleibt doch das
Problem des eigenen Korpers. Selbst wenn
man die Theorie kennt und sich nicht scheut,
konnen die meisten die erworbene Theo-
rie nicht in die Praxis umsetzen. Der feh-
lende Zugang zum eigenen Korper, mit an-
deren Worten, das Nicht-BewufStsein vom
eigenen Korper und dessen fehlende oder
mangelhafte Kontrolle behindern das Thea-
terspiel massiv. Oft fithren wir ganz ab-
surde Bewegungen unterschiedlichster Kor-
perglieder ganz unbewuflt in den unter-
schiedlichsten Situationen aus, sei es bei-
spielsweise beim Reden oder beim Essen,
aus Nervositidt oder aus Gewohnheit. Dass
man den eigenen Korper jedoch nicht be-
herrscht, merkt man oft schon, wenn man
versucht, sich beim Vortragen einer Text-
passage tiberhaupt nicht zu bewegen. Der
Kopf, die Hiande, die Schultern, Arme, Bei-
ne, Fufle, die Augen — wie auch immer —
das Nicht-Bewegen scheint ein unmogli-
ches Unterfangen zu sein. Daher gehort
die Schulung der Koérperkontrolle zu den
zentralen, zeitaufwendigen Aufgaben in ei-
nem Theaterseminar.

Parallel dazu sei auch die sprachliche
Expressionskompetenz erwihnt. Denn das
Ziel liegt dort zwischen zwei Extremen:
zum einen die leiernde Rezitation von ge-
lerntem Text, was nach wenigen Sekun-
den zu Ermidung und Desinteresse des
Publikums fithren wiirde und zum ande-
ren eine ungeziigelte, schlecht artikulier-
te, jedoch im wortlichen Sinne naturliche
Umgangssprache. Um nochmals auf eines
der Hauptprinzipien des Theater zu erin-
nern; es geht nicht um die reale, mimeti-
sche Abbildung einer absoluten Realitit,
sondern vielmehr um die Darstellung ei-
ner moglichen, wahrscheinlichen Situati-
on auf der Bithne. Dieses ist aber mit den
beiden eben genannten Extremen bei der
sprachlichen Expression nicht zu erreichen.
Es bedarf sowohl einer gewissen Natiir-
lichkeit als auch einer sehr deutlichen, di-
stinguierten Theatersprache.

Ein weiteres, sehr bekanntes Problem
ist das so genannte Lampenfieber. Im Prin-
zip haben wir das eben schon unter dem
Punkt psychische Hemmungen angespro-
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chen. Es handelt sich aber bei dem Lam-
penfieber um einen speziellen Fall, der nicht
die Zeit des Seminars, die Ubungszeit, sto-
rend betrifft, sondern erst kurz vor den
Auffithrungen, just in time vor der Pre-
miere auftritt: die plotzlich auftauchende
Angst davor, auf der Bithne zu stehen und
vor Publikum zu spielen, womdoglich da-
bei zu versagen. In den meisten Fillen legt
sich diese Befangenheit mit den ersten aus-
gefithrten Bewegungen und geduflerten
Worten wieder. In Ausnahmen kann das
Lampenfieber aber auch eine tibermafSige

—

Der fehlende Zugang zum eigenen Korper, mit
anderen Worten, das Nicht-BewuBisein vom
eigenen Korper und dessen fehlende
oder mangelhafte Kontrolle hehindern das
Theaterspiel massi

D

Nervositit bewirken, die zu einer Paraly-
sierung von Korper und Sprache fiihren
wiirde. Passiert so etwas auf der Biihne,
versteht man, warum ein Amateur-Ensem-
ble eine funktionierende Gruppendynamik
besitzen muss. Denn alleine wird man ei-
ne solche Situation kaum gesichts-
wahrend iiberwinden koénnen.
Aber aus Erfahrung a6t sich
sagen, dass solche, wirklich
seltenen Situationen immer ge-
rettet werden. Zwei weitere
Kompetenzen miissen also in
einem Theaterseminar geschult
werden: mit Gruppenarbeit und
die Improvisationsfahigkeit. Zur Verdeut-
lichung ein weiteres Beispiel aus einem Werk,
das die Aufname in den Kanon der Welt-
literatur um ein Haar verfehlt hat:
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Im zweiten Bild
des Dramas sehen
wir auf der Biihne ei-
ne iltere Frau und ihre
Tochter, bereits eine junge Frau, unverhei-
ratet, die jingste der Geschwister, dazu be-
stimmt, die Mutter bis zu ihrem Ableben
zu pflegen und selbst nicht heiraten zu diir-
fen. Die Mutter wird an die Tur gebeten
—von der Magd einer Nachbarin— selbst-
verstindlich als Ablenkungsmafinahme.
Dadurch ist die jungste Tochter einen Au-
genblick unbewachtund ein Nachbarskind
kann einen Brief vom Liebhaber, der die
Magd bestochen hat, aushindigen. Zusam-
men mit dem Brief soll das Nachbarskind
eine miindliche Botschaft iiberbringen. Vor
plotzlich auftretender Aufregung (Lam-
penfieber) vergisst das Kind fast den Text
und liest ihn rasch vor dem Auftritt noch-
mals, um das Kurzzeitgedachtnis zu akti-
vieren. Dadurch lenkt sich die Konzentra-
tion auf die Textmitteilung. Das Kind,
kaum die Bithne betreten, will in dngstli-
cher Aufregung nur noch die Textpassage
vortragen und vergisst, dass der Schliissel
der Situation aber der Brief ist. In diesem
aufgeregten Eifer ist der Textdrang des Kin-
des kaum zu stoppen. Aber die Tochter
kann die Situation noch retten und fragt:
»Aber sag einmal, hat dir Leo keinen Brief
fir mich mitgegeben?“ und bekommt den
Brief vom Kind ausgehiandigt. Umgekehrt
hitte das Nachbarskind auch pflichtbeses-
sen den Brief {ibergeben aber den Text ver-
gessen haben konnen. In dem Fall hitte die
Tochter fragen miissen: ,,Und hat Leo noch
etwas gesagt, als er dir den Brief gab?.
Von der Banalitat dieses Beispiels abgese-
hen, lif3t sich doch verdeutlichen, wie wich-
tig eine Emanzipation von der stupiden Text-
rezitation hin zu einer improvisationsfahi-
gen, eigene Nuancen setzenden Gruppen-

dynamik ist. Denn Gruppendynamik und
Improvisationsvermogen sind die Ba-
sis fur das geheimnisvoll anmu-
tende Eigenleben des Theater-
spiels. Gerade dieses charak-
teristische Sich-Verselbststan-
digen des Textes grenzt die Dra-
matik so deutlich von der Nar-
rativik und der Lyrik ab.
Wie sich bisher gezeigt hat,
kommt es beim Theaterspiel auf zahlrei-
che Details und Fihigkeiten an. Gruppen-
arbeitistgefordert. Ohne einen grofSen Zeit-
und Arbeitsaufwand ist ein Theaterprojekt
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gar nicht zu realisieren. Das alles ist nur
mit Disziplin und Lust an der Sache zu be-
wiltigen; eine weitere Schwierigkeit des Thea-
terseminars. Ist es doch keine einfache Auf-
gabe, einen Studenten bzw. eine ganze Hor-
de Studenten dazu zu bringen, freiwillig
und zum unentgeltlichen Eigenzweck dis-
zipliniert, zum Teil selbststindig, in einer
Gruppe zu arbeiten. Denn ohne Disziplin
ist eine Amateurgruppe gar nicht zu ban-
digen, will man das Ziel einer Auffiihrung
erreichen (von der Qualitit einer solchen
Biibnenshow zunichst ganz abgesehen). Und
damit nicht genug, schliefSlich verfolgt man
im Allgemeinen auch noch kiinstlerische
Absichten, die weit tiber eine simple Text-
rezitation hinausgehen. Doch muss man
mit dem Allheilmittel Disziplin vorsichtig
und sparsam umgehen. Die Lust am Thea-
terspiel ist genauso wichtig, wie eine rein
technisch (durch erfolgreiche Gruppendis-
ziplin moglich gewordene) gegliickte Auf-
fithrung; weder das Publikum noch das En-
semble hitten Freude daran, wenn in der
Folge anhaltender Demotivation, in Zei-
ten unermudlicher Disziplinierungsversu-
che das Ensemble nicht schon aus-
einander gebrochen wire. Der
Faktor Motivation ist also ei-
nerseits wiahrend der Proben-
zeit — damit wie schon ge-
sagt ein Durchhalten der
Mannschaftgewahrleistetist
— als auch andererseits wih-
rend der Auffiihrungen sehr wich-
tig. Um sowohl ein Gruppengefihl

zu starken als auch Motivation und Freu-
de zu fordern, sind gemeinsame Aktivita-
tenaufSerhalb der Proben von Vorteil. Denn
die Freude an der Darstellung verleiht den
Auffiihrungen einen entscheidenden Mehr-
wert, der das Spiel lebendiger und expres-
siver macht.

Organisation

An diese Schilderung der Ziele und Pro-
bleme anschlieflend, werde ich eine Art
Arbeitsplan umreifSen. Dieser Arbeitsplan
soll einen Uberblick der Prozesse und Teil-
schritte verschaffen, die von der Auswahl
eines Textes ganz am Anfang bis abschlie-
Bend zu den Auffithrungen selbst reicht.
Ganz am Anfang muss es eine Motiva-
tion geben, ein Theaterprojekt durchzu-
fihren. Das mag sich trivial anhoren. Wer
allerdings versucht hat, ein Theaterprojekt
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zu leiten, weifS, wie wichtig Ide-
en und Motivation sind. Im
besten Fall handelt es sich da-
bei um eine penetrante, bren-
nende Idee, welche die Seelen-
ruhe quilt, bis mansich der Idee
endlich annimmt. Dann handelt
es sich um eine Leidenschaft, was in
der Regel einen spiteren Erfolg auf der
Biihne garantiert —ein Mindestmaf$ an Ta-
lent, Geduld und Disziplin vorausgesetzt.
Nattirlich kann es auch andere Motivatio-
nengeben, z.B. ein Arbeitsvertrag, aus dem
eine Bring-Pflicht hervorgeht. Eskann aber
auch eine Mischung daraus sein, dass man
beispielsweise regelmafSig ein Projekt durch-
fithren muss oder sollte und dann gliick-
licherweise auch stindig Ideen entstehen.
So eine Symbiose ist ideal. Denn frei nach
Brecht muss es immer auch jemanden ge-
ben, der dem Weisen die Weisheit entlockt
und sie aufschreibt; in diesem Fall die Bring-
pflicht, welche die Ideen katalysiert.

Wie sehen die ndchsten Schritte aus?
Das sei hier nur knapp aufgelistet: Teil-
nehmer verpflichten, Inszenierungsideen kon-
kretisieren, ggfs. Textdnderungen
durchfiihren, die Rollen lernen, den
Text gemeinsam interpretieren,

die Figuren gemeinsam charak-
terisieren, theoretische Grund-
lagen vermitteln, Korper und
Sprache schulen, gegen Ende die
Darstellung und Choreographie
perfektionieren und an die Insze-
nierungsidee anpassen. Zudem fallen or-
ganisatorische Aufgaben wie Buchhaltung,
Werbung, Offentlichkeitsarbeit und Spon-
sering an. Es miissen Kostiime, Requisi-
ten und andere Materialien beschafft wer-
den. Wenn man keinen festen Theaterraum
hat, muissen zudem die Lokalitaten gesucht,
inspiziert und Licht- bzw. Biithnenbildfra-
gen geklart werden.

Es folgt die Generalprobe. Die General-
probe zeichnet sich zunichst dadurch aus,
dass alles ablaufen soll, als handele es sich
um eine Premiere. Es kommt nun darauf
an, das Theaterstiick als Gruppe und als
Individuum verinnerlicht zu haben. Man
muss die darzustellende Situation fiir den
Moment der Generalprobe fir sich anneh-
men und ausfiillen. Man leiht der Dra-
menfigur fur die Zeit der Generalprobe
seinen Korper. Dasselbe gilt natiirlich fur
die Premiere und die weiteren Auffithrun-
gen. Nur dass fortan Publikum mitim Raum
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sitzt und der Regisseur nicht
mehr wahrend des Stiicks wie

zuvor in den Proben interve-

nieren kann. Diese Besonder-
heit des Auf-Sich-Gestellt-
Seins zusammen mit der An-
wesenheit von Publikum lassen
cine Eigendynamik auf der Bihne
entstehen. Die Figuren beginnen gewisser-
mafSen zu leben und stehen mit dem Pu-
blikum in einem Dialog.

Zweisprachigkeit in Bernhards
Die Jagtgesellschaft

Zum Schluf$ einige Bemerkungen zu dem
2008 an der Universidad de Extremadu-
ra durchgefiihrten Theaterprojekt Die Jagd-
gesellschaft als zweisprachiges Experiment.
Es ist keineswegs weit hergeholt oder ab-
surd, das Drama Die Jagdgesellschaft mit
spanischen und deutschen Elementen zu
versetzen. Dabeli ist zum einen Bernhards
Zuneigung zur spanischen Kultur und
Sprache zu nennen, die er paradoxerwei-
se selbst gar nicht beherrschte. So berich-
tet Bernhard ungezwungen in einem Inter-
view, dass er es als sehr angenehm emp-
finde in Spanien zu sein, da er —weil er
ja der spanischen Sprache nicht machtig
sei— in Spanien das Gefiihl habe, die Leu-
te um ihn herum wiirden stindig nur an-
genehme Dinge sagen. Das kann man im
Kontrast zu seinem verhaflten Osterreich
sehen, wo er die Vulgarititen seiner Lands-
leute gemafS eigener Aussage nicht ertra-
gen konnte. Diese Abneigung geht in fort-
geschrittenem Alter so weit, dass Bernhard
in seinem Testament vorsieht, die Auffiih-
rung seiner Stiicke in Osterreich nach sei-
nem Ableben verbieten zu lassen.

Zum anderen, und das baut auf dem
eben Ausgefiihrten auf, ist die Zweispra-
chigkeit gewissermaflen schon im Stiick
enthalten (dazu auch Miinster 2008). Zwar
geht es nicht um die Alternanz der
Idiome Spanisch und Deutsch,
wohl aber um die Anwe-
senheit sprachlicher Bar-
rieren. Man kannindem
sorhythmisch und sym-
bolisch geprigten Dra-
ma das Motiv der uniiber-
windlichen, menschlichen
Nicht-Kommunikation sehen.
Und genau das passiert, wenn zwei
fremde Sprachen, Spanisch und Deutsch,
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aufeinandertreffen, der Rhythmus und die
Melodie wechseln dabei. Ganz zu Beginn
des Stiicks bedient sich der Autor beispiels-
weise der franzosischen und lateinischen
Sprache und provoziert damit me-
trische Wechsel in der Sprache.
Die Figuren im Stiick werden
inein Vakuumgeworfen, daman
ihnenjeglichen Haltnimmt, Zeit
und Raum haben keinen Wert
mehr. Das Suchen nach Fixpunk-
ten, das Warten auf etwas, aber
wasdenn eigentlich? protagonisieren
das Spiel. Die in ihrer konventionellen
Funktion nicht mehr funktionierende Spra-
che (Nicht-Kommunikation) dient nur noch
der Asthetik, die sich des Rhythmus’, der
Musikalitdt und der assoziativen Symbole
bedient. Ein Hinhalten im Nichts, wihrend
sich nichts andert, bis das Nichts am Ende
eintrifft. Mit anderen Worten: ein unterhalt-
sames Festhalten am Nichts; ein autorefe-
renzielles, dem Selbstzweck dienendes, rein
sensualistisches, dsthetisches Erleben.

GENERALIN Dann sitzen Sie/ stumpf/ stumm/ mit
herunterhdngendem Kopf/ Dann ist es das bis an
die Grenze des Verriicktwerdens gehende Schwei-
gen/ nichts

SCHRIFTSTELLER Nichts/ Immer wieder nichts

G Und dann kommen Sie auf die Idee/ Siebzehn-
undvier zu spielen/ ununterbrochen/ tagelang/ und
reden nichts/ und gewinnen/ und gewinnen fort-
wahrend/ mit erschreckender Sicherheit/ Und ich
verliere/ mit der gleichen/ ununterbrochenen Si-
cherheit

S Dieses stumpfsinnigste aller Kartenspiele [...]

G Die Zeit Uberbriicken/ nichts als die Zeit zu tber-

briicken.
(Bernhard 2005: 179-182)

Fazit

Eine zweisprachige Inszenierung kann

Vor- und Nachteile haben, strategisch,
didaktisch oder inhaltlich motiviert
sein. Es ist in jedem Einzelfall
abzuwigen, ob ein zweispra-
chiges Projekt sinnvoll ist.
Zwarkann dies, wie oben aus-
geflihrt, einem ganz neue Ziel-
gruppen und andere Lernef-
fekte ermoglichen. Doch sollte
man nicht aufler Acht lassen, dass
einzweisprachiges Theaterseminar sicher

—

Fin Hinhalten im Nichts, wahrend sich nichts
dndert, bis das Nichts am Ende eintrifft. Mit
anderen Worten: ein unterhaltsames Festhalten
am Nichts; ein autoreferenzielles, dem
Selbstzweck dienendes, rein sensualistisches,
dsthetisches Erleben.

D

Mebhrarbeit, auch Probleme, mit sich bringt
und sich nicht jeder Text sich zur zweispra-
chigen Dramatisierung eignet. So bietet sich

etwa die zweisprachi-
ge Dramatisierung vor
allem aus sprachenpo-
litischen Griinden und
motivationsbedingt an, wenn
das Sprachlernen des Deutschen in einer be-
stimmten Region niedrig ist und man auf
die Landessprache angewiesen ist, um ein
Zielpublikum zu erreichen. Damit zusam-
men hingt auch die erwihnte Senkung der
Hiirde, Deutsch zu lernen, wenn man den
Unterricht mit zweisprachigen Konzepten
beginnt. Andererseits, und das hat sich in
der Inszenierung der Jagdgesellschaft ge-
zeigt, kann es aus philologischen Griinden
interessant sein, ein Stiick zweisprachig zu
inszenieren. Dass dabei nicht jeder Text ge-
eignet ist, steht aufSer Frage.

Gegen eine zweisprachige Inszenierung
oder Unterrichtskonzeption sollte man
sich allerdings entscheiden —vorausge-
setzt man entscheidet sich nicht aus den
oben genannten philologischen Griinden
fir eine zweisprachige Inszenierung—
wenn sowohl die Deutschkenntnisse der
Studierenden fiir ein Theaterprojekt aus-
reichend sind, d.h., dass sie in der Lage
sind, eigenverantwortlich den
Textauswendig zu lernen und
unter Anleitungzu verste-
hen und es genug Ziel-
publikum sowohl fiir ei-
ne potenzielle Auffith-
rung als auch als Teil-
nehmer fiir den Kurs zu
erwarten sind. Ein zweispra-
chiger Theaterkurs kann in
keinem Fall als Konkurrenz (sondern le-
diglich als Erginzung) zu einem didakti-
sierten Deutschunterricht gesehen werden.
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der machen Leute (an der Universi-
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dad de Extremadura2008/09) durch-
gefiihrt. Diese Konzeption beruht auf
dem Missverstandnis zwischen Pro-
tagonisten und den anderen Perso-
nen, die in dem Schneidergesellen ei-
nen Grafen sehen (wollen). Das Miss-
verstindnis beruht auf einer fehler-
haften Kommunikation, die sich das
Inszenierungskonzept zu Nutzen
macht, insofern der Protagonist Spra-
che A (Spanisch) und die anderen
Personen Sprache B (Deutsch) spre-
chen. Die mitgeteilte Reflexion der
Figuren in einer Sprache (B) und des
Protagonisten in einer anderen Spra-
che (A) iiber das auf der Biihne Dar-
gestellte ermoglicht es dem Publi-
kum je nach sprachlicher Kompe-
tenz, den Inhalt mindestens auf ei-
ner der beiden Sprachen verfolgen
zu konnen.



Riickspiegel

Retrovisor

Memoria Historica, Identidad y Trauma

Bericht einer
ungewohnlichen Tagung

ach einer Mitwirkung
auf dem Kriegskinder-
kongressim April 2005
in Frankfurt, auf Grund
meiner Forschungsti-
tigkeit im Bereich der
Ubersetzung von (Kin-
der-)Literatur mitideo-
logischem Hintergrund
und verschiedenen Pu-
blikationen in diesem
Bereich war ich moti-
viert und informiert
genug, eine interna-
tionale Tagung mit dem Thema Kriegs-
kinder und Erinnerungskulturen zu pla-
nen. Diese Tagung sollte in El Albir (Pro-
vinz Alicante) stattfinden.

In diesem zur Gemeinde Alfaz del Pi
gehorigen, malerisch gelegenen Mittel-
meerort wohnen seit Jahrzehnten aus-
lindische Residenten, z.B. befindet sich
hier die grofSte norwegische Residenten-
Kolonie. Aber auch viele deutschspra-
chige und holldndische Residenten und
Nordspanier haben hier eine zweite Hei-
mat gefunden und tragen mit sehr viel
Enthusiasmus und Solidaritdt zu einer
stetig besser funktionierenden Integrati-
on von auslindischen Residenten und
Spaniern bei. Als wichtiger kultureller
Mittelpunkt spielt hierbei das in den letz-
ten Jahren entstandene und direkt am
Mittelmeer gelegene Gebaude der Fun-
dacién Frax eine Rolle, wo Ausstellun-
gen, Konzerte und Tagungen stattfinden.

Mit dem kollektiven und individuel-
len Gedichtnis, der Identitit und dem
Trauma der Kriegskinder, diesen von Sa-
bine Bodes als Die vergessene Genera-
tion bezeichneten Leidtragenden befass-
te sich das Seminar, das zum Ziel hatte,
eine Zusammenkunft und den Gedan-

IRENE PRiFER-LESKE

Universidad de Alicante

kenaustausch zwischen Kriegskindern
des Spanischen Biirgerkrieges, des Zwei-
ten Weltkrieges und den Kindern von
Verschwundenen der argentinischen Mi-
litirdiktatur zu ermoglichen. Diese Kin-
der verschiedener Nationalitdten sind im
Zeitraum zwischen den 30iger und den
70iger Jahren des letzten Jahrhunderts
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geboren. Der gemeinsame Nenner ist bei
ihnen der Krieg und/oder der Staatster-
rorismus. Wir wollten dabei zwischen
dem 14. und 17. September 2011 ge-
meinsam versuchen, die Bewusstma-
chung der Geschehnisse und Erlebnisse
zu fordern, indem wir uns iiber kollek-
tives und individuelles Gedachtnis Ge-



danken machten, angeregt und eingewie-
sen von Experten auf diesem Gebiet (Ju-
risten, Historikern, Psychiatern, Litera-
turexperten, NGO- und Gewerkschafts-
vertretern und Kiinstlern), aber auch
und gerade Opfern. Und zwar mittels
Vortrigen, Workshops, Kolloquien und
kulturellen Abendveranstaltungen. Auf

—

Die Tagung befasste sichmit verschiedenen Wis-
sefsgebieten im Bereich des kollekiven und in-
dividuellen Gedchtnisses, der Verteidigung der
Menschenrechte, der [dentitat, dem Trauma he-
sonders von Kindernund den Auswirkungen die-
ser Thematik auf die Kunst, inshesondere Film,
Malerei und Literatur.

diese Weise sollte diesen Generationen
Rechnung getragen werden.

Zielgruppen waren also zunichst ein-
mal Betroffene selbst, dann Wissenschaft-
ler und Experten, und weiterhin Men-
schen, die sich mit Opfern der angespro-
chenen historischen Ereignisse beruflich
befassen (wollen), wie z.B. Arzte, Psy-
chologen, Rechtsanwilte, Sozialhelfer
etc., Krankenschwestern besonders bei
der Hilfe von alten Menschen oder Stu-
denten dieser Disziplinen.

Unser Ziel war die Sensibilisierung fiir
Leiderfahrung im Bereich von trauma-
tischen Erlebnissen in der frithesten Ju-
gend, die in vielen Fillen an eine Iden-
tititssuche gekoppelt war.

Die Tagung befasste sich somit mit
verschiedenen Wissensgebieten im Bereich
des kollektiven und individuellen Gedacht-
nisses, der Verteidigung der Menschen-
rechte, der Identitat, dem Trauma be-
sonders von Kindern und den Auswir-
kungen dieser Thematik auf die Kunst,
insbesondere Film, Malerei und Litera-
tur. Diese Inhalte wurden von interna-
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tional anerkannten Experten, aber auch
Opfern, erldutert, angesprochen und da-
mit bewusst gemacht und teilweise hef-
tig diskutiert.

Die Fundacion Frax in El Albir erwies
sich als der geeignete Ort fiir das Semi-
nar. Die meisten Teilnehmer verschieden-
ster Herkunft und Nationalitiat kamen aus
dem Umbkreis, es waren zum Teil deutsch-
sprachige Residenten, oftmals auch Mit-
glieder der evangelischen Kirche, die in
diesem Teil der Costa Blanca viel huma-
nitdre Arbeit leistet und einen grofSen Zu-
lauf hat. Wiinschenswert wire ein stir-
keres Echo unter den Spaniern gewesen,
vor allem Betroffenen des spanischen Biir-
gerkrieges. Einladungen wurden mit den
Argumenten abgewiesen, dass man ja
kein Trauma habe und dass dieses Kapi-
tel lingst abgeschlossen sei und man es
besser nicht mehr anriihren solle. Dage-
gen war die Enkelgeneration, also spani-
sche Studenten sehr interessiert und ak-
tiv beteiligt und vertreten.

Zwei Simultandolmetscherinnen hal-
fen bei Verstandigungsschwierigkeiten zwi-
schen deutsch- und spanischsprachigen
Vortragenden und Teilnehmern.

Schwerpunkte dieser Tagung an der
Costa Blanca bildeten Vortriage mit an-
schliefenden Kolloquien, Augenzeugen-
berichte, Workshops, Kulturveranstaltun-
gen und eine Buchausstellung. Die Ta-
gung wurde als Veranstaltung der Uni-
versitit Alicante angeboten, mit der Mog-
lichkeit, 3 Kreditpunkte zu erhalten.

Als Organisatoren und finanziell un-
terstiitzende Institutionen fungierten die
Universitdt Alicante, die Stadtverwaltung
Alfaz del Pi und die Alexander-von-
Humboldt-Gesellschaft der Provinz Ali-
cante mit dem weitaus grofSten Beitrag.
Weitere wertvolle finanzielle Hilfen wur-
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den vom Generalkonsulat der Bundes-
republik Deutschland in Barcelona, von
der Konrad-Adenauer-Stiftung Madrid
und der Forschungsgemeinschaft 20. Ju-
1i 1944 Berlin geleistet. Weiterhin konn-
ten wir mit der Mitarbeit und selbstlo-
sen Hilfe des Amerikahauses Alicante
und der Eberhard-Schlotter-Stiftung der
Comunidad Valenciana rechnen. Ganz
besonders zu erwiahnen sind Helmtrud
de Roo von Hagen, Tochter des Wider-
standskdampfers Albrecht von Hagen im
Dritten Reich und Fernando Sandoval
aus Argentinien, Sohn von Verschwun-
denen der Argentinischen Militdrdikta-
tur, die selbstlos und unter Aufbringen
von personlichen finanziellen Opfern bei
der Gestaltung der Tagung sehr aktiv
mitwirkten. Aber auch alle anderen Vor-
tragenden haben die Philosophie der Ta-
gung erfasst und aufSerordentlich enga-
giert ihre Themen und Standpunkte er-
klirt und lange Anreisen auf sich ge-
nommen. Das Auflergewohnliche war,
dass fast alle Vortragenden bei der ge-
samten Tagung anwesend waren, aus den
anderen Wissensgebieten der Kollegen
neue Erkenntnisse erwarben, ungeach-
tet dessen, dass nicht alle Vortragende
Wissenschaftler waren. Denn hier ging
es nicht, wie sonst auf Kongressen um
das eigene wissenschaftliche Profil, son-
dern vielmehr um die schon erwdhnten
Ziele und Anliegen unter dem Motto
»Kriegskinder fiir den Frieden“. Nicht
um Revanche abzuhalten und Schuldi-
ge zu finden. Wir wollten erfahren und
dariiber diskutieren, wie es 75 Jahre nach
dem Beginn des spanischen Biirgerkrie-
ges, 66 Jahre nach dem Ende des 2. Welt-
krieges, 28 Jahre nach dem Ende der ar-
gentinischen Militdrdiktatur mit unse-
rem historischen Gedichtnis steht, was
wir inzwischen mit dem furchtbaren Er-
be und den von Curt Hondrich so ge-
nannten Vererbten Wunden wirklich fiir
den Frieden getan haben und dafir, dass
alle Ereignisse, die hier zur Sprache kom-
men sollten, nicht in Vergessenheit ge-
raten und durch die Erinnerung das mah-
nende Wort ,,Nie wieder“ von Dachau
erhalten bleibt.

Das vorgesehene Programm wurde mit
kleinen Abweichungen durchgefihrt.
Kennzeichnend ist, dass bei der Eroffnung
der Tagung kein einziger Vertreter der un-
terstiitzenden Institutionen anwesend war.
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Im Zentrum des Eroffnungsvortrages
des Staatsanwaltes im Obersten Gerichts-
hof Carlos Castresana stand seine an-
klagende Haltung gegeniiber den bishe-
rigen Regierungen seit der Einfithrung
der Demokratie nach Francos Tod, von
denen keine wirklich etwas fiir die Me-
moria Histérica in Spanien getan habe:
»Espafia siempre ha dejado pasar el
tren“. Eine gegenldufige Meinung hat-
ten die beiden Historiker Julidn Chaves
und Glicerio Sanchez von den Universi-
taten Extremadura und Alicante, die von
ihren Moglichkeiten an den Universita-
ten und ihren Forschungen in Archiven
tiber den Biirgerkrieg und der heutigen
Bewusstseinsveranderung unter der spa-
nischen Bevolkerung berichteten. Dem-
gegeniiber sprach der Soziologe Ernesto
Espeche von der Universitit Del Cuyo
in Mendoza / Argentinien, auch Kind

()

von Verschwundenen, iiber die Schwie-
rigkeiten beim Entstehen und Aufbau ei-
nes kollektiven Gedachtnisses in Argen-
tinien.

Nach dem Vortrag des Historikers Ri-
cardo Martin de la Guardia, Experte fiir
den deutschen Widerstand im National-
sozialismus und Leiter des Instituto de
Estudios Europeos in Valladolid, stellte
Glicerio Sanchez einen Vergleich zwischen
den Schauprozessen im Volksgerichtshof
im Dritten Reich, in dem die Widerstands-
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kampfer vom 20. Juli verurteilt wurden,
und den Consejos de Guerra unter der
Franco-Herrschaft an. Heftige Diskus-
sionen entstanden insbesondere zwischen
den Historikern und den Vertretern der
spanischen Organisationen pro Memo-
ria Historica und selbst familidr Betrof-
fenen, Emilio Silva und José Luis Galan,
die den Standpunkt vertraten, dass in
Spanien bislang nicht genug getan wor-
den sei, um eine wirkliche Diskussion
uber die Vergangenheit anzuregen und
eine Wiirdigung der Opfer der Franco-
Diktatur zu erlangen. Die Arbeit dieser
Organisationen und Vereinigungen in Spa-
nien wurden mit z.T. eigens fiir die Ta-
gung erstellten Videos unterlegt, in de-
nen Meinungen aus den verschiedensten
Gesellschaftsschichten zur Worte kamen.
Darunter befanden sich auch Augenzeu-
genberichte, die besonders die jiingeren

Teilnehmer (Studenten) an dieser Ta-
gung stark beeindruckten.

Damit kommen wir zum zweiten Teil
der Tagung, dem der Berichte der Zeit-
zeugen. Es wurde gelobt, dass die Ab-
lauf der Tagung so angelegt war, dass
diese Berichte im Mittelpunkt der Ta-
gung standen, nachdem einfithrend von
historischer und rechtlicher Seite her
durch die Experten mit notigen Infor-
mationen und den heutigen Standpunk-
ten auf die Thematik hingefiithrt worden



war. Anschlieflend an die Augenzeugen-
berichte wurden die psychischen und psy-
chosomatischen Auswirkungen von Psy-
chiatern und Psychologen behandelt,
wihrend schliefflich am Ende Juristen
und involvierte (Menschenrechts-) Or-
ganisationen einen Einblick in ihre Ar-
beit gaben und den Ausblick bildeten.
Es standen jeweils Vertreter der ein-
zelnen Nationen den Teilnehmern zur Ver-
fugung, die ihre Erlebnisse im Biirger-
krieg, im zweiten Weltkrieg und in der
Militardiktatur in Argentinien vortru-
gen. Am Anfang stand der Vortrag von
Giinter Habermann, Mitglied der For-
schungsgemeinschaft 20. Juli 1944, des-
sen Vater sich als Gewerkschaftler und
Sozialdemokrat nach der Festnahme durch
die Gestapo im Gefingnis das Leben
nahm. Nach seinen Ausfithrungen wur-
de von Irene Priifer die Kinderliteratur in

Im Zentrum des Eroffnungsvortrages des Staats-
anwaltes im Obersten Gerichishof Carlos Castre-
sana stand seine anklagende Haltung gegeniiber
den hisherigen Regierungen seit der Einfiihrung
er Demokratienach Francos Tod, von denen kei-
newirklichetwasfir die Memoria Histaricain Spa-
nien getan habe.

D

Deutschland und Argentinien unter dem
Blickwinkel der Erinnerungskulturen und
auf den Einfluss von Kriegskindererleb-
nissen hin durchleuchtet. Besonders fir
die jungen Studierenden waren die an-
schlieflenden Lebensberichte von Helm-
trud de Roo von Hagen (76 Jahre), Toch-
ter von Albrecht von Hagen, der neben
Claus Schenk von Stauffenberg am Hit-
ler-Attentat am 20. Juli 44 beteiligt war,
von Elisa Villalta Sianchez (81), Nichte
von Opfern der Franco-Diktatur und Fer-

nando Sandoval (41), Sohn und Neffe von
Verschleppten der Militardiktatur in Ar-
gentinien (1976-1983) und Halbbruder
eines hijo apropiado, sehr beeindruckend.
Uns war es nicht leicht gefallen, Zeitzeu-
gen fur einen Vortrag zu gewinnen (be-
sonders der Franco-Zeit), denn die per-
sonlichen Schicksale warenjainallen Lan-
dern lange Zeit Tabu.

In Deutschland sind Seminare dieser
Artinzwischen nichtselten. Trotzdem konn-
ten wir den berithmten Psychoanalytiker
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Hartmut Radebold mit seinem Thema
»Iraumata der Kriegskinder® fiir einen
Vortrag und einen Workshop gewinnen.
Die Psychologin Marisa Punta, Professo-
rin der Universitdt Buenos Aires, gab Ein-
blick in ihre Arbeit als Sachverstindige
bei Prozessen gegen apropiadores von Kin-
dern, die in der Gefangenschaft und nach
der Folterung ihrer Miitter geboren und
daraufhin, nach deren Ermorderung, von
den Mordern illegal adoptiert wurden.
Die kulturellen Abendveranstaltungen
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mitanschlieffenden Kolloquien stellten die
Themen Kinder und junge Menschen als
Leidtragende von Krieg und Staatsterro-
rismus in den internationalen Blickwin-
kel von Film, Literatur und Malerei. Es
wurde der Film Los girasoles ciegos von
José Luis Cuerda mit Untertiteln vorge-
fuhrt, Ausziige von Atemschaukelund der
spanischen Ubersetzung Todo lo que ten-
g0, lo llevo conmigo der Nobelpreistrai-
gerin Herta Miiller wurden von zwei jun-
gen Kinstlern gelesen und der 91 jihri-
ge, in Altea ansissige Maler Eberhard Schlot-
ter und Begriinder der Stiftung Eberhard
Schlotter dela Comunidad Valenciana fithr-
te ein Kiinstlergesprach iiber seine Male-
rei wihrend des Zweiten Weltkriegs in
Russland und den Nachkriegsjahren in
Deutschland und Spanien.

Trotz des intensiven Programms wa-
ren Vortrige und Abendveranstaltungen
sehr gut besucht.

Am 17. September, dem letzten Tag,
sprachen Vertreter der einzelnen Organi-
sationen uber ihre Arbeit: Oscar Strada
in Vertretung von FEDEAR (Federacion
de Asociaciones Argentinas en Espafia y
Europa), Emilio Silva als 1. Vorsitzender
von ARMH (Asociacion para la Recupe-
racion de la Memoria Histérica) und Jo-
sé Luis Galdn als Vertreter der Opfer des
Franquismus. Am Tag vorher hatte der
Psychiater Hartmut Radebold in Vertre-
tung von ,,Kriegskinder fiir den Frieden“
iber Aufgaben und Ziele dieser Vereini-
gung gesprochen. Den Schlusspunkt setz-
te der Staatssekretdr fir Menschenrech-
te von Argentinien, Eduardo Duhalde,
mit einem Bericht tiber die gegenwarti-
gen MafSnahmen seines Ressorts zur Wie-
dererlangung von Frieden, Recht und
Wabhrheit.

Unser Ziel, eine Art Zusammenleben
wihrend der dreieinhalb Tage von Teil-
nehmern und Vortragenden zu schaffen
und Reflexionen iiber ein Thema anzu-
regen, das besonders in Spanien noch weit-
gehend Tabu ist, ndmlich von den Folgen
zusprechen, die Kriegstraumatisierungen
auf gesellschaftlich-kulturellem Gebiet in
Europa bewirkten, war uns gelungen. Die
Kommentare der Studenten, die eine Zu-
sammenfassung ihrer Eindriicke und ei-
niger der Vortrage erstellten, waren durch-
weg positiv. Curt Hondrich, selbst Kriegs-
kind, ehemaliger WDR-Redakteur und Vor-
sitzender des Fordervereins ,,Kriegskin-
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der fiir den Frieden“, begriifSte unsere In-
itiative als ,,einen wichtigen Beitrag zu
einer europdischen Erziblkultur... und
besonders, weil mir Aktivititen zum The-
ma Kriegskinder in Siideuropa bisher
nicht bekannt waren”. Der Student Pa-
tricio Vidal begliickwiinschte uns ,,por el
curso, el mejor al que he asistido hasta
ahora de largo™.

Wir danken allen Teilnehmern und
Vortragenden fur ihr Interesse, ihr Enga-
gement und aktive Mitgestaltung der Ta-
gung und allen oben genannten Institu-
tionen fiir ihre moralische und finanziel-
le Unterstiitzung und Hilfe beim Gelin-
gen derselben.

Irene Priifer Leske

Directora de los Jornadas

Memoria Histérica, Identidad y Trauma
Irene.Prufer@ua.es

—

Curt Hondrich, selbst Kriegskind, ehemaliger WDR-
Redakteur und Vorsitzender des Fordervereins
Kriegskinder fiir den Frieden”, begriiBte unse-
re Initiative als , einen wichtigen Beitrag zu ef-
nereuropaischenErzahlkultur... undbesonders,
weil mir Aktivitaten zum Thema Kriegskinder in
Siideuropa hisher nicht bekannt waren”.

D

Richtigstellung der Redaktion: Der in der letzten Num-
mer des magazins (19/2010) veroffentlichte Artikel von
Frau Priifer-Leske, “Un precursor de la pragmatica en
la ensefianza de lenguas en pleno siglo XIX: el natu-
rista aleman E.A. Rossmiissler y sus Cuadros lingiiis-
ticos y culturales alemdn — espariol” hitte in seiner
deutschsprachigen Version erscheinen sollen. AufSer-
dem musste es natiirlich “naturalista” heissen.

Fé de erratas: El articulo de la Sra. Priifer-Leske, publi-
cado en el altimo magazin (19/2010), «Un precursor de
la pragmatica en la ensefianza de lenguas en pleno siglo
XIX: el naturista aleman E.A. Rossmissler y sus Cua-
dros lingiiisticos y culturales alemdn — espariol» tenia
que haberse editado en su versién alemana. Ademas, na-

turalmente tenia que ser «naturalista», no «naturista».
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Das

as Auslandsradio der Deut-
schen Welle war vielen von
uns ‘Auslandsdeutschen’,
insbesondere den Sprach-
und Kulturmittlern, eine
wichtige und vor allem
praktische Informations-
quelle.

Ein Knopfdruck am
Morgen beim Frithstiick
und schon erreichten mich
in deutscher Sprache die
aktuellsten Nachrichten
aus aller Welt. World Tra-
de Center 2001 {ja, so heifst
das auf Deutsch), Krieg im Irak, Borsen-
crash, ohne gro e Umstande war mit der
Nachricht auch die in Deutschland ubli-
che Terminologie auf dem Fruhsticks-
tisch. Meine DaF-Studierenden zeigten ei-
ne Stunde spiter grofses Interesse fur ei-
nen deutschen Standpunkt und fanden es
normal, dass ihre Deutschlehrerin die In-
formation auf Deutsch hatte. Diese schnel-
len Zeiten sind jedoch vorbei.

Die Deutsche Welle Radio wurde am
30. Oktober 2011 erledigt. Abgeschaltet,
aus, tot.

Die Alternative: die Deutsche Welle halt
jetzt ein multimediales Online-Angebot —
zeitversetzt - fiir mich bereit! Nur habe ich
morgens beim Fruhstuck oder zuvor im
Badezimmer weder Zeit noch Lust mei-
nen PC anzustellen und in irgendwelchen
Konservendosen ,,audio-on-demand“ rum-
zukruschteln.

Die beratenden DW-Experten sind je-
doch der Uberzeugung, dass das zeitver-
setzte multimediale Online-Angebot zeit-
gemifler ist als der Radiosender. Wo-
rauf geht eigentlich diese Uberzeugung

—-/

Auslandsradio ist tot

Rena Screng

Zaragoza

Die Deutsche Welle Radio wurde am 30.
{Oktober 2011 erledigt.
Abgeschaltet, aus, tol
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orerin haben sie
nicht gefragt.
Naturlich werde ich nach wie vor im
Internet auf Deutsch surfen, deutsches
Fernsehen sehen, deutsche Filme anschau-
en, ein paar Mal im Jahr nach Deutsch-
land fliegen, deutsche Bucher lesen, mit
deutschen Freunden in Email- und Tele-
fonkontakt sein — auch skypen finde ich
toll - , mit meinen Kollegen Deutsch spre-
chen, meine deutschen (online)-Zeitungen
lesen, mit deutschen Institutionen im Ge-
spriach sein... aber es fehlt doch eine wich-
tige, weil gute und schnelle Stimme in die-
sem Konzert: Das Auslandsradio Deut-
sche Welle.
Wasich jetzt beim Fruhstiick hore? —BBC.
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Gruezi mitenand!

BERICHT UBER DAS ARBEITSTREFFEN DES
INTERNATIONALEN DEUTSCHLEHRERVERBANDS
IDV WINTERTHUR 2011

CHRisToPH ERLERS

FAGE-Vorsitzender

ie 64 TeilnehmerInnen, die
aus aller Herren Linder,
von Agypten iiber
Baschkirien bis Mordowien
und Zimbabwe, zum Ar-
beitstreffen des Interna-
tionalen Deutschlehrerver-
bands vom 1. bis 4. Au-
gust 2011 nach Winterhur
(Schweiz) angereist waren,
stellten, wie immerim IDV
(http://idvnetz.org/), ein
sehr lebhaftes und
faszinierendes Mosaik des
Deutschen in der Welt dar. Hier war ich
als Deutscher in der absoluten Minderheit.
Die Arbeitsstimmung war hervorragend,
man genoss die Begegnung unter KollegIn-
nen, mit den Gastrednern Markus Nuss-
baumer, Ulrich Ammon, Claudia Riemer
und Karl-Heinz Krumm (engagiertes Ehren-
mitglied des IDV), sowie das volle Pro-
gramm und die herzlichen Bemiithungen
der Gastgeberlnnen Andrea Zank, Cor-
nelia Gick, Susanne Baumgart und Joachim
Hoefele.

Die gesamte Veranstaltung stand im
Zeichen der kulturellen Vielfalt des
,Deutschen®, die hier in der Schweiz sehr
anschaulich —und fiir einige Teilnehmer
sprachlich nicht so leicht zu bewiltigen
- erfahren werden konnte. Im An-
schluss an das zweiwochige und dreildn-
drige D-A-CH-L-Landeskunde-Seminar
des IDV (siehe auch den Bericht vom
Seminar 2009 von Ana R. Calero, mag-
azinl9, 90-93) kristallisierte sich her-
aus, dass ,das Deutsche nur in seinen
unzdhlige lokalen Varianten existiert,
aus denen sich die regionalen Standard-
formen herausbilden, die so unter-
schiedlich sind, dass man von ,Polyzen-
trik® spricht (Ammon).

10

Es konnte anschaulicher wirklich nicht
beginnen. Der Tag der Anreise war der
erste August, Schweizer Bundesfeiertag.
Nach einer Flasche Bier (fiir 5€. Bei
diesen Preisen hat man in der Schweiz im-
mer das Gefiihl, man wiirde nie den Air-
port verlassen. Aber das Lehrergehalt
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liegt auch bei 8000€) sangen alle mit dem
Swiss-Air-Senioren-Chor die Schweizer
Nationalhymne mit: “...such ich dich im
Wolkenmeer...”.

In den Prisentationen wurde deutlich,
dass die Schweiz ein sehr bewusst vier-
sprachiges Land ist und als solches keine




auswirtige Sprachenpolitik zu Gunsten
einer seiner Sprachen, z.B. des Deutschen,
betreiben kann. Trotzdem gibt es natiir-
lich Fordermoglichkeiten und —material,
so beim Departament fiir Auswirtige An-
gelegenheiten Gelder fiir Studentenaus-
tauschprogramme und Gastlesungen.
www.swissworld.org und www.swiss-im-
age.org bieten Bild—und Textmaterial auch
fir den Unterricht. Prof.Dr.Markus Nuss-
baumer (U.Ziirich, Vorsitzender des Be-
ratungskommittes fiir Spachenpolitik des
Schweizer Bundesrats) begann seinen
hochinteressanten Vortrag mit Fotos der
Schweizer Fussballnationalmannschaft,
die vielleicht nur deshalb keine Tore
schiefSe, weil die Fans nicht genau wiissten,
in welcher der vier Landessprachen sie
ihre Spieler anfeuern sollen. So sagten sie
lieber gar nichts. Das sprachliche Miteinan-
der fithrt auch zu solch interessanten
Phinomenen wie die intralinguale Uber-
setzung eines Gesetzentwurfs, der in seinem
deutschen Ausgangstext vollig
umgeschrieben werden musste, um in die
anderen Landessprachen iibersetzt wer-
den zu konnen und so im Originaltext er-
heblich klarer wurde. Prof. Ammon, An-
walt der deutschen Sprache in den eu-
ropdischen Gremien, merkte aus dem
Publikum an, er sei Zeuge gewesen, wie
sich in der Franzosischen Schweiz ein Franzo-
sisch-Schweizer und ein Deutsch-Schweiz-
er auf Englisch miteinander unterhielten.
Er hielte das fur besorgniserregend.
Prof. Nussbaumer konnte diese Besorgnis
nicht teilen.

Am Abend folgte eine sehr unterhalt-
same, aber nicht weniger tiefgriindige Lesung
von Max Huwyler, Dichter und pensio-
nierter Lehrer, dessen deutsche und
mundartliche Schépfungen, in Arabisch, Por-
tugiesisch, Spanisch und Englisch tiberset-

—

Die gesamte Veranstaltung standim Zeichen der
Kulturellen Vielfalt des Deutschen’, die hier in
der Schweiz sehr anschaulich — und filr einige
Teilnehmer sprachlich nicht so leicht zu hewdl-
tigen - erfahren werden konnte.

e

zt, anrithrend von Muttersprachlerinnen
gelesen wurden. So wurde das Lokale uni-
versal.

Am 3. und 4. August folgte eine Reihe
von weiteren Vortrigen und Workshops,
die ich kurz zusammenfassen mochte. Ul-
rich Ammon sprach tiber “Die deutsche
Sprache in den deutschsprachigen Lin-
dern und in der heutigen Welt und
Moglichkeiten ihrer Forderung®. Ammon
istbekannter Soziolinguist und Streiter fiir
das Deutsche als Amtssprache in der EU.
Sein Kampfgeist war ansteckend, der Vor-
trag mit Daten tberladen: Es gibt etwa
140.000 Deutschlehrer auf der Welt, der
entscheidende Faktor fiir das Deutsche ist
dabei die Wirtschaftskraft Deutschlands.
Ammon kritisierte die Haltung der deutschen
GrofSunternehmen, die auf Deutschken-
ntnisse zu wenig Wert legten. Forder-
moglichkeiten sieht er aber vor allem iiber
Kontakte zu deutschen Firmen im Aus-
land. Deutsch sei auch als Wis-
senschaftssprache wichtig, aber mehr zu
verteidigen. So berichtete er von Chine-
sen, die an der deutschen Uni ihr Deutsch
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verlernten, weil nur auf Englisch gelehrt
werde. Gian Peder Gregori prisentierte
die ,,Sprach-und Schullandschaft Graubiin-
den®, also die sprachenpolitischen Mafs-
nahmen zum Schutz des Ratoromanischen,
offizielle Schweizer Landessprache mit et-
wa 40.000 Sprechern. Immer wieder be-
merkenswert das Demokratieverstindnis
der Schweizer, das vor allem aus dem Re-
spekt vor den Minderheiten besteht. In
ihrem Workshop ,, Warum und wozu lernt
man heute noch Deutsch als Fremd-
sprache?“ hob Prof. Claudia Riemer in-
teressanterweise auch auf das storende Im-
age des Deutschen als schwere Sprache ab
und forderte eine tiefgreifende Umstellung
der Lehrer zum Thema Grammatik, die
weit weniger im Vordergrund stehen sollte.
In seinem Workshop ”Wie sollte eine
Sprachenpolitik aussehen, die der deutschen
Sprache eine Chance auf dem Sprachen-
markegibt?“ . hielt Prof.]. Krumm zunéchst
fest, dass die Nachfrage nach Deutsch und
die Moglichkeiten, Deutschunterricht an
Schulen anzubieten, sich sehr ungleich-
mifSig entwickeln. Wihrend z.B. in West-
europa die Zahlen der Schiilerinnen und
Schiiler sinken und manche Lander tber-
haupt nur noch eine Fremdsprache in der
Schule zulassen, boomt die Nachfrage
nach Deutsch zum Beispiel in Indien. Die
Ausgangsthesen von Prof. Krumm waren:
“A) Es gibt keinen Grund, im Hinblick
auf die Nachfrage nach Deutschunterricht
pessimistisch zu sein, wohl aber die
Notwendigkeit, aktiv zu werden. B) Es
gibtkeinen Grund zur Angst vor oder einem
Kampf gegen Englisch. 1. Deutsch ist eine
»starke Sprache®, was die Zahl der Mut-
tersprachler in der EU und die wirtschaftliche
Stirke der deutschsprachigen Lander be-
trifft. 2. Deutsch ist eine wichtige europai-
sche Sprache auf Grund der zentralen Lage

n
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der deutschsprachigen Lander im Zentrum
Europas und deren Gewicht in der eu-
ropdischen Politik sowie ihrer wirtschaftlichen
und kulturellen Bedeutung auch tiber Eu-
ropa hinaus. 3. Deutsch ist gut mit En-
glisch kombinierbar, sobald mehr als eine
Fremdsprache gelernt werden kann. 4. Die
Sprachenpolitik des Europarats und der
EU fordert die europaische Mehrsprachigkeit
und damit auch Deutsch. 5. Auch in der
Wirtschaft beginnt ein Umdenken weg von
»Nur Englisch“: ,,Englisch ein Muss,
Deutsch ein Plus“.

Anschlielend stellten die Teilnehmer die
Situationinihren Landern dar. Hier einige
Facts: In Frankreich hat Spanisch als
Fremdsprache Deutsch lingst abgehingt;
die Werbung in Frankreich zielt stark auf
Emotionen und ein positives Deutsch-
landbild vor allem der jungen Generation;
gute Forderidee durch Stiddtepartner-
schaften; In Kroatien werden deutschler-
nende Kinder als Werbetriger an anderen
Schulen eingesetzt.

Zusammenfassend hielt Prof. Krumm
die Ergebnisse folgendermafien fest:

¢ “Deutsch einbetten in
Mebhrsprachigkeit als
sprachenpolitisches Ziel — das
funktioniert am ehesten bei einer
integrativen Betrachtung und
Behandlung aller Sprachen:
Gesamtsprachenkonzept.

e Fiir das jeweilige Land spezifische
Griinde sammeln: Weshalb lohnt es
sich, bei uns in das Deutschlernen zu
investieren. Nicht fiir alle Menschen
sind es allein die beruflich-
wirtschaftlichen Griinde, die Deutsch
attraktiv machen.

e Handlungsfelder fiir Verbiande und
sprachenpolitisch aktive Lehrkrifte
liegen auf allen Ebenen

* national/regional:

e Sprachunterrichtsprofile

¢ Suche von Biindnispartnern: Schule —
Hochschule, andere Sprachverbande,
Medien, Eltern

e lokal/ Schulebene

¢ Entwicklung von Schulprofilen

e mit allen Sprachfichern
zusammenarbeiten

e Schulprojekte

¢ Biindnispartner suchen: Stidte- und
Schulpartnerschaften, 6ffentliche
Bibliotheken, Eltern
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¢ Inhaltliche und Unterrichtsebene

¢ Deutsch ,,leichter“ machen

e Deutsch als Schlissel zu Europa
vermitteln

e Guter Unterricht als Werbeargument:
Schnupperstunden,
Projekte.Biindnispartner: Alle
SprachlehrerInnen, die SchiilerInnen,
die Eltern.”

Parallel dazu gab André Moeller (Deutsche

—

Deutschist gut mit Englisch kombinierbar, sobald
mehr als eine Fremdsprache gelernt werden kann.
4 Die Sprachenpolitik des Europarats und der EU
fordert die europaische Mehrsprachigkeit und da-
mitauchDeutsch. 5. Auchinder Wirtschaft beginnt
ein Umdenken weg von , Nur Englisch™ , Englisch
ein Muss, Deutsch ein Plus”.

D

Welle, http://www.dw-world.de/) in seinem
Workshop ,,Deutsche Sprache als Auf-
trag® einen Uberblick iiber das sehr re-
iche Sprachlernangebot der DW.

Vertreterversammlung

Von der Vertreterversammlung am 4. Au-
gust ldsst sich Folgendes berichten: es gibt
drei neue Mitgliedsverbinde in Agypten,
Algerien und der Ukraine. Dann wurde
der Preis fiir die beste D-A-CH-L Home-
page (mit besonderer Berticksichtigung der
deutschsprachigen Vielfalt) an Bosnien
Herzegowina (http://www.bhdlv.de/) und
Ungarn (http://www.udaf.hu/) vergeben. Es
folgte eine erhitzte und interessante De-
batte um den Antrag des belgischen Ver-
bandes, eine Empfehlung des IDV-Vorstands
zum Nicht-Beitritt der Nationalverbdnde
in den Verein fur Deutsche Sprache
(http://www.vds-ev.de/) zuriickzunehmen,
die der IDV vor drei Jahren ausgesprochen
hatte. Es ging dabei hauptsachlich um eine
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Kampagne gegen Anglizismen in der
deutschen Sprache. Prof. Krumm machte
eindringlich klar, dass das Ziel des VDS,
eine Re-nationalisierung der deutschen
Sprache, dem des IDV, ihrer Internatio-
nalisierung, gegenldufig ist. Auflerdem
wisse man nicht gut genug, welche Beweg-
grinde und Personen hinter den Kampag-
nen des VDS stehen. So hat der VDS z.B.
die Unterschriftenaktion fir die Aufnahme
eines Artikels ins Grundgesetz unterstiitzt,
lautdem ,,das Deutsche die Sprache Deutsch-
lands sein sollte. Die Folge seien Fremd-
sprachenverbote auf Schulhéfen und dhn-
liche fremdenfeindliche Handlungen. Der
belgische Vertreter wehrte sich vehement
gegen den Vorwurf der Fremdenfeindlichkeit
und wurde in seinem sprachpflegerischen
Anliegen u.a. auch von den Vertretern der
Tiirkei und Agyptens unterstiitzt, aber sein
Antrag wurde abgelehnt. Der IDV-Vor-
stand darf weiter Empfehlungen dieser Art
aussprechen.

Auch der nichste und letzte Punkt der
Tagesordnung, die Prisentation des Aus-
tragungsortes der XV. Internationalen
Deutschlehrertagung im Sommer 2013 in
Bozen, sorgte fiir Aufregung (http://www.idt-
2013.it). Fur die vortragenden Ausrichter
aus Sudtirol vollig unerwartet, entwick-
elte sich eine heftige Diskussion um das
Motto und die Inhalte des Kongresses. Die
Ausrichter geben nidmlich aus sprachen-
politischen Griinden — Sudtirol ist zwei-
sprachig und historisch strittig - dem
Deutschen als Erstsprache einen be-
triachtlichen Raum, schonim Untertitel des
Kongresses: ,,Deutsch als Erst-, Zweit-
und Fremdsprache“. Mehrere Vertreter,
darunter auch die Reprisentantin des
Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache
FaDaF, kritisierten diesen Ansatz heftig,
denn der IDV ist ein Verband fiir Lehrende
des Deutschen als Fremd-, weniger als Zweit-
, aber auf keinen Fall als Muttersprache.
Man verlangte auch eine Erklarung, wie
dieser wichtige Aspekt durch alle vorberei-
tenden Sitzungen gegangen war, ohne dort
problematisiert oder auch nur bemerkt zu
werden. Es scheint kein Nachspiel gegeben
zu haben, denn das Programm wurde so
bis heute unverindert beibehalten.

Im Ganzen eine sehr produktive Ver-
anstaltung, die uns Deutschlehrende auf
der ganzen Welt starker miteinander ver-
bunden hat. Ein Gliickwunsch den Or-
ganisatoren!
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10 Jahre DAAD-Ortslektorennetz
Eine Geburtstagsfeier der

eutschland ist GrofSmacht,
ineinigen Zusammenhan-
gen wider Willen, auf dem
umkidmpften ‘global edu-
cation market’ aber sehr
wohl willentlich. Fur diese
Art nachhaltiger Wachs-
tumspolitik, bei der es um
den Wirtschaftsstandort
Deutschland, aber auch
um Wissen und Werte der
Hoheren Bildung geht, gilt
kein Understatement. Der
DAAD verfiigt tiber einen
Haushalt von fast 400 Millionen Euro, ge-
tragen vor allem vom Auswirtigen Amt,
dem Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung und dem Bundesministerium fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit. Dem
bescheidenen Unidozenten aus Siidspanien
werden diese Dimensionen schlagartig
deutlich, wenn er den Hauptsitzdes DAAD
an der Kennedyallee in Bonn betritt: mehrere
mehrstockige, kreisverwaltungsgrofse Biiro-
gebdude reihen sich aneinander, Hunderte
von Angestellten widmen sich emsig ihren
Aufgaben. Wohl wenige Lander der Welt
wenden solche Mittel fur ihre auswartige
Bildungspolitik auf.

“In der Ferne zuhaus, mit Deutschland
vernetzt”. In dieser Antithese driickt der
DAAD treffend den Geist seines Ortslek-
torennetzes aus, mit dem er die im Aus-
land titigen deutschen Universititsdozen-
ten fordert, vernetzt und als Mittler der
auswartigen Bildungspolitik nutzt. Das
Forderangebot ist grof§ und unsere ‘alma
mater’, die unermiidliche Fachbereichslei-
terin Elke Hanusch in der Schaltzentrale
in Bonn, immer und zu jeder Zeit ansprech-
bar und  zur Hilfe
(http://www.daad.de/ausland/lehren-im-
ausland/deutsche_lehrkraefte). Sie koordiniert

bereit
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besonderen Art

CHRISToPH ERLERS

Ortslektor Universitat Sevilla

die 771 Kolleglnnen, die da momentan
weltweit an der Briicke des Deutschen mit-
bauen: 330 in Westeuropa, etwa 40 in Nord-
und 31 in Siidamerika, 8 in Afrika, 15 in
Mittel- und Osteuropa und 384 in Asien
und Ozeanien. Wie schon beim IDV, beein-
druckt auch hier die internationale Pro-
jektion unserer Sprache, die den deutschen
Muttersprachler ehrt und auch tiberrascht.
So hat das Deutsche in Japan traditionell
eine sehr starke Position an den dortigen
Universititen, denn zur Offnung und Mod-
ernisierung des Landes Ende des 19.Jhs.
schaute man nach den besten Modellen,
und dazu gehorte die deutsche Universitit
und Wirtschaft. Das zweitstarkste Netz
besteht in Italien. Die KollegInnen dort or-
ganisieren Fachtagungen, geben eine
Zeitschrift heraus und unterstiitzen sich in
ihren Arbeits-kimpfen, denn als auslandi-
sche Lektoren sind sie an den italienischen
Universititen vielen Schikanen ausgeset-
zt. Hier in Spanien sind momentan sechs-
undzwanzig von uns erfasst und vernetzt.
Zwei Orts-lektorentreffen haben bisher
stattgefunden, das erste 2008 in Sevilla,
dann 2011 in Madrid, beide Male mit so
erstklassigen Seminarleitern wie Karin
Kleppin und Jorg Roche, und beide Male
in einem sehr angenehmen und konstruk-
tiven kollegialen Klima.

Nun war 10-jahriges Jubilium und der
DAAD hatte vom 9. bis 12. September
2011 fiinfzig KollegInnen aus vierundzwanzig
Landern nach Bonn an den Rhein geladen.
Fur viele der Teilnehmer etwas Besonderes,
denn etwa aus Australien oder Siidkorea
kommt man nicht so oft in die Heimat.
Und die perfekte und herzliche Organisa-
tion um Elke Hanusch und Julia Kracht
liefS gleich dieses grofSartige Gefiihl aufkom-
men, zu Gast in der Heimat zu sein. Heimat
und Ferne — um diese Konzepte webt sich
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auch das schmucke Sammelbiandchen, das
zur Gelegenheit herausgegeben und prasen-
tiert wurde und in dem dreiundzwanzig
KollegInnen aus der ganzen Welt ein kun-
terbuntes Kaleidoskop ihrer Erfahrungen
als akademische Auswanderer bieten: In
der Ferne zu Hause, die Heimat im Blick.
Ortslektorinnenund Ortslektoren bericht-
enisteinlohnender Fundus interkultureller
Erfahrungen.

Nach der BegrifSung, unter anderen durch
die DAAD-Generalsekretirin Dr.Dorothea
Rithland und die Abteilungsleiterin fir Ger-
manistik und deutsche Sprache im Aus-
land, Dr. Gisela Schneider (man erlaube
mir den Eindruck: der DAAD ist Sache
vieler sehr kluger Frauen), stellten einige
Ortslektoren ihre Arbeit in so verschiede-
nen Kontexten wie Tunesien, Tadschikistan
und Siidkorea vor. Aus Tunesien erzihlte
der Kollege sehr bewegt vom Be-
freiungskampf, den er aus niachster Nihe
miterlebt hatte, in Tadschikistan hatte die
junge Jenaer Kollegin das DaF-Institut der
Aga-Khan-Universitdt formlich aus dem
Steppenboden gestampft, und in Siidko-
rea nutzte der Kollege die Einsatzméglichkei-
ten der allerneuesten Technologien. Und
dassind nur drei der fast 800 Knotenpunk-
te unseres Netzes...

Anregende Redner wie Christian Bode,
ehemaliger Generalsekretir des DAAD (siehe
auch Interview in diesem Band) sind sel-
ten. Er hat die Universitdt im Kopf. In
seinem Vortrag “Entwicklungen in der in-
ternationalen Hochschullandschaft im letz-
ten Jahrzehnt - Wohin geht die Reise?”
stellte er, ganz entspannt und wie aus dem
Nihkistchen, Zahlen und Fakten in einen
groflen, auch ethischen Zusammenhang,
der von Humboldt (“damals studierten
an den deutschen Universitaten gerade fiinf-
tausend Privilegierte”) tiber die wilden



Sechziger (“Nur zwanzig Prozent Abituri-
enten. Und sie konnen sich gar nicht
vorstellen, wie ungeheuer spiefSig Deutsch-
land damals war”) bis zu Bologna (“hat
einen Kopf, aber keine Seele”) und dem
‘global education market’ reichte. Auf
diesem konne Deutschland als Bildungs-
standort nur bestehen, wenn es erstens
mehr Hochschulabsolventen gebe und
zweitens der Auslinderanteil an ihnen er-
heblich stiege. Die Linie des DAAD ist
klar: Die Welt ist vernetzt und wir miissen
auf die Interdependenz vorbereitet sein.
Deutschland miisse somit weltoffener wer-
den, es gebe zu wenig Auslander oder ‘Bil-
dungsausliander’ (Auslander mit deutschem
Abitur) an den deutschen Hochschulen.
Dabei gehe es nicht nur um Wettbewerb,
sondern auch um die Losung gemein-
samer Probleme: Erschopfung nichterneuer-

—

Was vor vierzig Jahren Emigranten, sind heute
‘Transmigranten’, die aus dem Siiden Europas
nachDeutschlandstromen. Die Unterschiedeund
Gemeinsamkeiten, Folgen und Ursachen sind
Stoffgenug fir eine transnationale Arbeitsgrup-
pe ‘Kurse aus der Krise’

D

barer Ressourcen, Umweltkatastrophen etc.
Die unlosbare Frage, wie der Spagat zwi-
schen globalem (Bildungs)Kapitalismus
und zunehmender globaler Armut geschafft
werdensoll, lie Herr Bode allerdings auch
offen. Gegenuiber der Privatisierungsten-
denz des Bildungsmarktes trat er fiir mehr
oOffentliche Investitionen ein. Deutschland
belege bei den offentlichen Bildungsaus-
gaben, sowohl im Verhiltnis zu den 6f-
fentlichen Gesamtausgaben als auch zum
BIP, einen Schlussplatz und liegt weit unter
dem OCDE-Durchschnitt. Auf der anderen
Seite miissen die Universititen der Ten-
denz folgen und ‘unternehmerischer’ wer-
den, um sich behaupten zu kénnen.
Nach interessanten Workshops und
Museumsbesuchen (die Ausstellung von
Max Liebermann warf auch Licht auf ein
weiteres tragisches Kapitel deutsch-jidi-
scher Geschichte) war am Sonntag endlich
Chillen angesagt, aber standesgemaf3: es
ging mit dem Dampfer durch das Rhein-
tal von Bingen nach Bonn. Deutscher geht
es wohl kaum als am Deutschen Eck und
seinen Burgen und Griinderzeitpaldsten
und Spitzendeckchen und Deutschland-
fahnen in Vorgirten und WeifSweingela-
gen zu Kaffee und Kuchen und Schiffen

diciembre 2011

namens Victoria oder Patria und der End-
losschleife des Reise-Fiihrers, der redet
wie die Rheinfille (er war natiirlich Nieder-
rheiner)... Wir glitten stundenlang wie
im Traum durch die atemberaubend schone
Landschaft, und immer wieder war von
den in alle Welt emigrierten Kolleglnnen
zu horen, wie schon Deutschland doch
sein konne. Es gab Zeit und Ruhe zum
Quasseln - und Pline schmieden, denn
ein Ortslektor ruht bekanntlich nie. Bei
Konstanz steckten die Asiaten die Kopfe
zusammen und schufen ihr Video-Aus-
tauschnetz, weiter flussabwirts hoben
dann dieItaliener, Portugiesen und Spanier,
vom nassen Element befliigelt, ihr ‘Posei-
don’-Projekt ans Licht der Welt, das mitt-
lerweile auch schon mit einem Blog aufge-
taucht ist (http://poseidon.podspot.de/).
Wir tiberlegten: Was vereint uns Mediter-
rane aufler Rotwein, Expresso, Olivenol
und dem klassischen Altertum? Richtig,
die Krise natiirlich. Was vor vierzig Jahren
Emigranten, sind heute “Transmigranten’,
die aus dem Siiden Europas nach Deutsch-
land stromen. Die Unterschiede und
Gemeinsambkeiten, Folgen und Ursachen
sind Stoff genug fir eine transnationale
Arbeitsgruppe ‘Kurse aus der Krise’.
Maogliche Arbeitsfelder sind die Lehre der
Fachsprachen der nachgefragten Sektoren
(Ingenieure, Gesundheitswesen, Dienst-
leistungen), die im Herkunftsland ange-
boten werden sollten, oder die Umstiande
und der unterrichtliche Umgang mit den
Remigranten oder Heimgekehrten, oder
die Behandlung der Krise in den deutschen
Medien und Kiinsten aus auslandsgerma-
nistischer Sicht.

Wir danken dem DAAD und Frau Elke
Hanusch herzlichst fiir die schonen Tage
an den Ufern unseres ‘Vaters Rhein’, dem
wir lange den Riicken gekehrt hatten.
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Rezensionen

PICHLER, Georg; EISTERER,
Klaus; RUDOLF, Karl (eds.)

1938: Espana

y Austria dsterreich
und Spanien

Alcald de Henares, Servicio de
Publicaciones de la Universidad
de Alcala, 2010, 215 pags.,
ISBN: 978-84-8138-910-4

Un libro denso y poliédrico es és-
te que ve la luz en la coleccion Obras
Colectivas de la UAH. Se trata de
una cuidada edicién a cargo de tres
especialistas que reflejan el ensam-
blaje de la Universidad de Alcald,
la Universidad de Innsbruck y el
Instituto Historico Austriaco, sec-
cién Madrid. El volumen compen-
dia los trabajos presentados a unas
jornadas de anélisis multidiscipli-
nar sobre las relaciones entre Es-
pafia y Austria en el periodo de en-
treguerras, organizadas en la
Universidad de Alcald, en diciem-
bre de 2008. Un total de doce con-
tribuciones, referidas a la temati-
ca general que articuld el
mencionado encuentro, nos ofre-
cen un panorama que, sin preten-
der ser exhaustivo, resulta extraor-
dinariamente matizado y diverso
de lo que fueron las realidades de
ambos paises en la encrucijada cri-
tica de 1938.

Uno de los muchos aciertos de
esta obra estd en la diversidad de
las colaboraciones, que combinan
las perspectivas filologica, histori-
ca y musicoldgica, de lo que resul-
ta un cuadro rico y matizado de
las muchas vertientes desde las que
puede abordarse el andlisis com-
parativo de ambos paises.

En sus paginas esta obra colec-
tiva realiza incursiones en diferen-
tes problemas, episodios y perso-
najes, cuidadosamente enlazados,
que van jalonando el recorrido del
lector por una dilatada cronologia
que abarca todo el periodo de en-
treguerras. A lo largo de este en apa-

Resefias

riencia casual itinerario, es posible
reconstruir el papel de los diferen-
tes actores, individuales y colecti-
vos, concurrentes en la crisis po-
litica, social y cultural que desgarro,
por diferentes vias, a Espafia y a
Austria en los afios de apogeo del
nazifascismo en Europa, asi como
evaluar la influencia de las singu-
lares condiciones sociohistéricas en
que éstos desarrollaron su labor en
cada pais.

Un primer texto, que por su di-
mension se concibe como portico
al conjunto de la obra, sitda la cri-
sis de los Estados-Nacion en pers-
pectiva historica, analizando su evo-
lucién desde los siglos modernos.
La tesis que sostiene José Ignacio
Ruiz Rodriguez es que, tanto en
Espafa como en Austria, la cons-
truccién del Estado-Nacién de cor-
te liberal fue débil, lo que convir-
ti6 a ambos paises en vulnerables
ante el empuje del nacionalismo esen-
cialista. En linea con los que han
propuesto historiadores como
Juan Sisinio Pérez Garzon, en es-
te caso para explicar los conflic-
tos nacionalistas en la Espafia del
siglo XX, este primer texto se ad-
hiere a la tesis de la deficiente na-
cionalizacion para explicar la fal-
ta de arraigo del liberalismo,
como cultura politica, y su debi-
lidad frente a la presion de las ide-
ologias totalitarias.

La contribucién de Klaus Eiste-
rer nos introduce de lleno en el dra-
ma de Austria tras la derrota en la
Primera Guerra Mundial. En las pa-
ginas de este texto se reconstruye
el itinerario que conduce finalmen-
te a la anexién de Austria por el
III Reich, en 1938, desde la inme-
diata posguerra, en que el Anschluss
(unién de los alemanes de Austria
y Alemania) era visto como un ho-
rizonte deseado tras la desintegra-
ci6n del Imperio, hasta la coyun-
tura, muy distinta de 1934-1938,
cuando la «unién» entre ambos pa-
ises vino forzada por la interven-
ci6n militar de la Alemania nazi.
En la segunda parte, Eisterer ana-
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liza criticamente la experiencia trau-
matica de la ocupacion, hasta la de-
rrota militar de la tirania hitleria-
na, concluyendo con una reflexion
sobre los avances, a partir de 1945,
de una identidad nacional austria-
ca diferenciada.

El momento critico de la inva-
sion de Austria por las tropas del
I Reich es abordado por Erwin
A. Schmidl en un texto especifico,
en el que combina la accién colec-
tiva de las masas austriacas parti-
darias del «Anschluss desde aba-
jo» y las acciones militares que Hitler
inicia con el cruce de la frontera

austriaca por Braunau, su ciudad

natal, el 12 de marzo de 1938. La
aportacién de este trabajo radica
sin duda en el ensamblaje comple-
jo de ambas fuerzas, tendentes a
la destruccion de la entidad esta-
tal de Austria, y en valorar la in-
fluencia del Anschluss en la esca-
lada prebélica que conducira a la
Segunda Guerra Mundial.

Esta dimension internacional es
puesta de manifiesto por Pier
Luigi Nocella y Maria Dolores Del-
gado Pavon en un interesante and-
lisis del tratamiento que la anexion
de Austria por el IIl Reich tuvo en
la prensa espariola de la época. Con-
traponiendo la prensa republica-
na (principalmente ABC de Madrid
y El Heraldo de Madrid), la cata-
lana (El Mati'y La Vanguardia) y
la de la Espafa «nacional» (ABC
de Sevilla y periddicos regionales),

los autores logran ofrecer una pa-
noramica de la diversa recepcion
que los acontecimientos de Austria
tuvieron en la sociedad espafola,
atravesada ya por la Guerra Civil.

El bloque central del libro, y el
mds compacto, es el que forman los
tres textos que profundizan en las
relaciones entre Espafia y Austria.
El de Johannes Leichtfried aporta
el cuadro general, ya que abarca to-
do el periodo de entreguerras, y sir-
ve a la vez como presentacion y des-
arrollo del proyecto general que ha
dado lugar al libro. Entendemos asi
la relevancia que se concede en el
mismo a los contactos directos en-
tre los actores politicos de ambos
paises, y a la accién individual, por
ejemplo, de los brigadistas austria-
cos, sin menoscabo del relato de los
acontecimientos y la reconstruccién
de los procesos.

Enlazado con ello, el anilisis com-
parado de los discursos de Hitler
y Franco que realiza Paul Danler,
desde la perspectiva lingiistica, mues-
tra las numerosas analogias exis-
tentes entre la construccion ret6-
rica de la identidad nacional que
realizan ambos dictadores. Anali-
zando las estrategias argumenta-
tivas utilizadas, y de acuerdo con
las propuestas de Eric J. Hobsbawm,
el texto revela que éstas compar-
ten el desprecio por una descrip-
cién mds o menos objetiva de la
realidad, y se sustentan en un re-
lato fragmentario, parcial e idea-
lizado de la historia, ttil para jus-
tificar la construccién imaginaria
de la naci6n.

Antonio Manuel Moral Ron-
cal completa este triptico con un
interesante apunte sobre las ten-
sas relaciones hispano-austriacas
durante la Guerra Civil espafio-
la, centrado en el trabajo desarro-
llado por la Misién diplomadtica
de Austria en el Madrid republi-
cano. El texto presta especial aten-
cién a la labor realizada por el
cénsul Walter Briinner en mate-
ria de asilo y canje de refugiados.
El Anschluss puso fin a la Lega-



cién diplomdtica austriaca en
Espaiia, al tiempo que hizo bro-
tar en el maltrecho gobierno re-
publicano la esperanza de una ge-
neralizaciéon del conflicto en
Europa, algo que acabaria suce-
diendo en septiembre 1939, cuan-
do ya Franco se habia instalado
en el poder.

Dos trabajos ponen el foco en
la participacién de brigadistas aus-
triacos en la Guerra de Espaiia.
El de Friedrich Stepanek ofrece un
cuadro de conjunto de los com-
batientes tiroleses que, liderados
por el carismético Max Bair, acu-
dieron en auxilio de la Republi-
ca Espaifiola. Con una perspecti-
va microhistdrica, basada en
historias de vida, reconstruye los
itinerarios seguidos por los briga-
distas, desde sus afios formativos
hasta la adquisicién de concien-
cia politica y compromiso militan-
te, un recorrido que llevé a mu-
chos, tras la derrota en tierras
espafiolas, a los campos de con-
centracion del IIT Reich.

La historia de vida del socia-
lista Hubert Mayr, digno de la mas
imaginativa novela de aventuras,
da cuerpo a la contribucién de Pe-
ter Wallgram. Hijo de una con-
servadora familia catélica tirole-
sa, engroso las filas socialistas en
Innsbruck, antes de marchar a Es-
pafia como brigadista en 1937. Tras
la evacuacién de las Brigadas, com-
bati6 en el ejército francés para
frenar la invasion alemana y, con-
sumada la derrota, huy6 al Nor-
te de Africa, donde se enrol6 en
el servicio secreto britdnico, des-
apareciendo a finales de 1944 en
una accién contra la ocupaciéon
alemana en su tierra natal.

El dltimo bloque de trabajos ana-
liza las relaciones culturales entre
Austria y Espafia. Ana Pérez se cen-
tra en la literatura del exilio aus-
triaco, tomando como referencia
las trayectorias de cuatro escrito-
res vinculados con Espafia: Egon
Erwin Kish, Arthur Koestler, The-
odor Balk v, la esposa de éste, Len-

ka Reinerova. Sus inicios en el Ber-
lin de la Republica de Weimar, el
exilio desde 1933 en Praga y Pa-
ris, la experiencia de la Guerra de
Espaiia, la dispersion tras la derro-
ta republicana y el regreso a Eu-
ropa tras la Segunda Guerra Mun-
dial muestran su firme compromiso
con los valores de la democracia
y la libertad.

El texto de Paloma Ortiz de Ur-
bina aborda la recepcion de la mu-
sica austriaca en Espafia en tor-
no a 1938, lo que le permite realizar
un cuadro comparativo del pano-
rama musical de ambos paises, con
especial referencia a la Segunda
Escuela de Viena y a la difusion
en la Espana republicana de la obra
de Arnold Schénberg (y sus dis-
cipulos Anton Webern y Alban
Berg) por Pau Casals y Robert Ger-
hard. Por tltimo, Hartmut Kro-
nes analiza la problematica y los
distintos itinerarios de los musi-
cos austriacos en el exilio, tras la
ocupacién alemana del pais. Re-
curriendo de nuevo a la microhis-
toria, el texto muestra los desti-
nos de los compositores austriacos
que se vieron forzados a abando-
nar el pais en 1938. Las dispares
trayectorias de Ralph Benatzky,
Hanns Eisler, Marcel Rubin o Er-
win Leuchter, muestran la gran va-
riedad de situaciones a que esta
didspora dio lugar.

Este variado compendio de
aportaciones confirma que no es-
tamos ante una mera compilacion
de materiales dispersos y elemen-
tos singulares, sino ante una au-
téntica obra de referencia para la
investigacion en el dmbito de las
relaciones politicas y culturales en-
tre Espafia y Austria, que muestra
la solidez del eje formado por las
tres instituciones promotoras de la
publicacién, y acredita el acierto
de quienes en 2008 apostaron por
desarrollar esta temdtica y esta for-
ma de trabajo.

JULI0 PEREZ SERRANO

Universidad de Cadiz

—

HANDWERKER, Brigitte;
MADLENER, Karin (Hrsg.)

Chunks fiir DaF

Theoretischer Hintergrund und
Prototyp einer multimedialen
Lernumgebung.
Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren, 2009.

Chunks kommt eine wichtige Rol-
le beim Fremdsprachenlernen zu.
Dieser von vielen Wissenschaftlern
und Lehrenden geteilte Meinung

wird im Fremdsprachenunterricht

vor allem im Hinblick auf die For-
derung miindlicher Sprachkompe-
tenz Rechnung getragen. Mit ih-
rem vorliegenden Buch ,,Chunks
fiir DaF“ und der beiliegenden DVD
gehen die Autorinnen Brigitte
Handwerker und Karin Madlener
jedoch einen Schritt weiter und stel-
len anhand einer selbst entwickel-
ten Lernsoftware die Bedeutung des
Chunking fiir die Entwicklung und
Ausdifferenzierung lexikalisch-
grammatischer Kompetenz in den
Miittelpunkt. Das Besondere dabei
ist, dass mit dem Protoypen einer
multimedialen Lernumgebung so-
wohl ein Ansatz fiir den Unterricht
geliefert wird, gleichzeitig mit
dem Material aber auch dokumen-
tarische und Forschungszwecke ver-
folgt werden sollen. So wird die un-
terrichtliche Erprobung in
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Testdurchldufen dokumentiert und
im Hinblick auf den Umgang der
Lerner, ihre Verweildauer im Pro-
gramm und ihren moglichen Lern-
zuwachs auswertet.

Das Buch gliedert sich in zwei
Hauptteile. Im ersten, theoretischen
Teil, werden grundlegende Ansit-
ze des Chunking in enger Verbin-
dung mit dem Input-Verarbei-
tungs-Modell prasentiert und
spater mit der didaktischen Kon-
struktionsgrammatik verkniipft. Der
zweite Teil widmet sich dem erstell-
ten Prototypen der Multimedia-Lern-
umgebung sowie den Ergebnissen
aus ersten Testdurchldufen. Diese
werden ausgewertet und mit For-
schungsdesiderata fiir weitere Un-
tersuchungen verbunden.

In Kapitel 1definieren die Au-
torinnen zunichst den Begriff des
Chunks und stellen dar, welche Be-
deutung das Chunking fiir den Un-
terricht Deutsch als Fremdsprache
hat. Hierbei gelingt eine gute Ab-
grenzung von Chunks gegentiber
anderen ,,formelhaften Ausdrucks-
mitteln® (S.5). Hierbei stellen die
Autorinnen klar, dass die ausgewihl-
ten vorgefertigten Sequenzen, die
sie unter der Bezeichnung Chunks
nutzen, zwar die grammatischen
Strukturen in den Vordergrund stel-
len, gleichzeitig aber gerade auch
kommunikative Zwecke bei der Aus-
wahl im Mittelpunkt standen.
Ausgehend von Ergebnissen der Erst-
und Zweitspracherwerbsforschung
stellen die Verfasserinnen dar, wie
durch Biindelung von Informati-
onseinheiten zu Chunks ,,konstruk-
tionelle Inseln“ (Tomasello
2003:117ff.) gebildet werden und
es zu einer Freisetzung von Kapa-
zititen im Kurzzeitgedichnis
kommt und dadurch fliissiges
Sprechen gelingen kann (vgl. Ellis
2003). Bezuiglich des Fremdsprach-
erwerbs lisst sich allerdings fest-
stellen, dass Chunking von den Ler-
nern zwar eingesetzt wird, hiufig
aber auf begrenzte kommunikati-
ve Kontexte reduziert wird, da kei-
ne gezielte, systematisierende Ana-
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lyse und Forderung im Unterricht
stattfindet (vgl. Diehl 2000).

Vor diesem Hintergrund stellen
die Autorinnen in den folgenden
Unterkapiteln 1.4 und 1.5 die Aus-
wabhlkriterien fiir die dem Proto-
typen zugrunde liegenden Bei-
spielen dar. Korpora dienen hierbei
nicht als Quelle, sondern der
Uberpriifung der Natiirlichkeit
der gewihlten Ausdriicke, welche
einen vielschichtigen Input zur Ver-
bindung eines Musters mit der Be-
deutung/Funktion bieten sollen. Zur
Aufbereitung fiir den Unterricht wer-
den den Lehrenden und Lernenden
neben dem eigentlichen Chunk-An-
gebot ein Analyseraster und auf-
bereitete Regeln an die Hand ge-
geben (s. Kapitel 1.5 als Beispiel
zum Partizip I und II).

Im zweiten Kapitel gehen Hand-
werker und Madlener auf das Mo-
dell der Inputverarbeitung (Proces-
sing Instruction), die in die
»Multimedia-Chunks fiir Deutsch
als Fremdsprache® eingegangen ist.
Hierbei wird der Ansatz des Na-
tural Approach teilweise iibernom-
men und um grammatische Struk-
turen erweitert, da sich gezeigt hat,
dass erwachsene Lerner, die iiber
die Formeigenschaften der Sprache
instruiert sind, gegentiber ungesteu-
erten Lernern im Vorteil sind
(vgl. Long 1983). Ausgehend vom
Input Processing-Ansatz (Van Pat-
ten 2004), pliadieren die Autorin-
nen fiir eine Lernumgebung, die In-
put in Form von Chunks vorsieht
und dabei gleichzeitig grammati-
sche Strukturen explizit werden lasst.
Dabei setzen die Autorinnen zum
einen auf Input-Flut, also einem In-
put mit einer hohen Frequenz der
zu lernenden Struktur, zum ande-
ren aber auch auf Input Enhance-
ment, d.h. Hervorhebung von be-
stimmten Formeigenschaften des
Inputs, mit denen sich die Lernen-
den aktiv auseinandersetzen.

In Kapitel drei legen die Auto-
rinnen die Auswahl der psychischen
Wirkungsverben fiir ihr Modell dar
und begriinden diese. Die psychi-

Resefias

schen Wirkungsverben bieten sich
vor allem aus sprachbeschreiben-
der Perspektive wie auch aus
praktischer Sicht an, da hier ein en-
ges Zusammenspiel von lexikali-
scher Bedeutung und morphosyn-
taktischer Struktur gegeben ist und
die kommunikativen Situationen,
in denen der direkte Abruf der
Chunks fiir den Lerner niitzlich ist,
relativ hiufig auftreten (S.39).

Das vierte Kapitel, mit dem der
erste Teil des Buches abschliefst, stellt
Instrumente fiir den gesteuerten Er-
werb von Deutsch als Fremdspra-
che vor, die in den Chunk-Ansatz
eingebettet sind. Die Autorinnen
pladieren hierbei fiir ein Modell,
das Lexikon und Grammatik als
Kontinuum erfasst und stellen
die Konstruktionsgrammatik als ei-
ne geeignete Option dar, weil sie
Instrumente fiir die Chunks in ei-
nem vorstrukturierten Input bie-
tet, die nicht gegenldufig zu Lern-
strategien sind und sie mehr oder
weniger idiomatische Ausdriicke mit
dem gleichen Beschreibungsap-
parat zu erfassen versucht wie re-
gelhafte Muster.

Der mit Kapitel fiinf beginnen-
de zweite Teil des Buches stellt den
von den Autorinnen entwickelten
Prototypen einer multimedialen
Lernumgebung vor. Sie verfolgen
damit eine doppelte Zielsetzung:
Das Schaffen einer Lernumge-
bung zur Forderung lexikalisch-
grammatischer Kompetenz und ei-
nes Forschungsinstruments fiir
computergestiitzten

Zweitspracherwerb, das es er-
moglicht authentische Lernerdaten
zu erheben.

Das Programm gliedert sich in
drei Lernbereiche:

a) Hintergrundwissen zu Verb-
klassen fiir drei Zielgruppen (Ler-
ner, Lehrer, Linguisten)

b) Psychische Wirkungsverben
mit den Teilbereichen Hinter-
grundwissen fiir die o.g. Zielgrup-
pen sowie Input-Sequenzen und Auf-
gaben zum Partizip I und II

¢) Hintergrundwissen zu Parti-
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zipien im Deutschen fiir die o.g. Ziel-
gruppen

Das Programm ist logisch struk-
turiert, die Aufgaben sind gut ver-
standlich gestellt, die inhaltlichen
Informationsteile zielgruppenadiquat
aufbereitet. Die Video- und Foto-
sequenzen (,,Linguistische Nach-
und Bild-Text-Zuord-
nungen aus den Videos) sind

richten®

ansprechend, humorvoll und infor-
mativ gestaltet. Die Navigation im
Programm gestaltet sich durch die
klare Strukturierung problemlos.
Der multimediale Input bietet
zahlreiche interaktive Aufgaben mit
automatischer Korrektur und dif-
ferenzierten Feedbackmdoglichkei-
ten. Ein individuelles Feedback ist
dennoch nur schwer moglich, da
der Prototpy zwar offene Produk-
tionsaufgaben (vertiefende Aufga-
ben) in Form von kommunikati-
ven Sprechanléssen vorsieht, diese
aber nur ,,traditionell“ im Klassen-
verband mit einer Lehrkraft kor-
rigiert werden konnen. Erklirtes
langerfristiges Ziel der Autorinnen
ist es allerdings, tutorierte Mood-
le-Kurse zu einzelnen Teillerngegen-
stinden zu entwerfen, in denen es
neben den Moglichkeiten der Ein-
zelarbeit auch Moglichkeiten fiir
betreute Online-Partner- und -Grup-
penarbeiten geben soll. (S. 118f.)

Die Konzeption des Materials
entspricht dem im theoretischen Teil
angestrebten Input-Processing-
Ansatz. Die Formfokussierung er-
folgt implizit und somit fiir die Ler-
ner eher beildufig, vorstrukturierter
Input wird als Chunk-Angebot zur
Verfiigung gestellt, den Lernern wird
Gelegenheit gegeben, die Chunks
aufzubrechen und die darin enthal-
tene Information herauszufiltern.

Lerner erhalten durch die Flut
von Materialien, die Salienz der Ziel-
struktur im bereitgestellten Input,
durch die Multimedialitit des In-
puts sowie die starker Orientierung
auf die Zielkonstruktion zahlrei-
che Gelegenheiten sich intensiv mit
dem Input auseinanderzusetzen.
Hierbei werden die Lerner selbst

stark in die Verantwortung genom-
men und koénnen ihren Lernpro-
zess autonom gestalten. Ein Ein-
stieg ist an jeder Stelle der DVD
moglich und kann von den Lernern
auf die eigenen Kenntnisse abge-
stimmt gewahlt werden. Als Ori-
entierungshilfe konnten jedoch
Zuordnungen der einzelnen Auf-
gaben zu Niveaustufen hilfreich sein.

Im sechsten Kapitel stellen die
Verfasserinnen Thre Erfahrungen mit
einem Testdurchlauf des Protoypen
dar, bei dem zwei Testgruppen mit
dem Programm arbeiteten, wohin-
gegen zwei Kontrollgruppen in der
gleichen Zeit 20 Stunden Prisen-
zunterricht mit Grammatikschwer-
punkt ,,Partizipien und Partizipal-
konstruktionen® hatten. Anhand
der automatischen Protokollfunk-
tion des Programms konnte das Nut-
zerverhalten der Testgruppen fest-
gehalten und ausgewertet werden.
Als erste, vorlaufige Ergebnisse zeich-
nen sich fir die Teilnehmer neben
linearen und chaotischen Lernwe-
gen (vgl. Desmarais et al.
1998:330ff.) zusitzlich ,,selbst
strukturierte Lernwege“ ab (S. 97).
Die Testdurchldufe zeigen beziig-
lich der Lernwege auf, dass das Ma-
terial sowohl fiir analytische wie
holistische Herangehensweisen ge-
eignet ist; es wird allerdings auch
klar, dass teilweise noch stirkere
Lenkung eher analytisch geprag-
terLerner hin zu der inputbasier-
ten, holistischen Herangehens-
weise stattfinden miisste, damit diese
Lerner die Chunk-Angebote wirk-
lich umfassend wahrnehmen.

Ein Lernzuwachs lasst sich durch
abschlieffende Tests bei allen
Gruppen nachweisen, allerdings
erlauben sich die Verfasserinnen
keine abschliefSende Aussage zu Un-
terschiedenen im Lernerfolg der
Test- und Kontrollgruppen. Dies
ist vor allem der Tatsache geschul-
det, dass die Teilnehmer der Test-
gruppen meist grundsatzlich bes-
sere Kenntnisse mitbrachten als die
Teilnehmer der Kontrollgruppen,
was die Testergebnisse natirlich



erheblich verzerrt. Besonders fiir
den Bereich der Forschung ist das
Programm bislang nur bedingt zu-
friedenstellend. Die Protokoll-
funktion ermoglicht zwar bereits
einen wichtigen Einblick in den Um-
gang der Lerner mit der Lernum-
gebung, allerdings sind die Infor-
mationen uber die Linge der
Verweildauer im Programm, die Rei-
henfolge der Auswahl von Hinter-
grundinformationen, Input und Auf-
gaben nur eingeschrankt
aussagekriftig fur die Fragestellung,
wie die Lerner den Input verarbei-
ten und ihn speichern. Hierzu wa-
ren sowohl beobachtungsintensi-
vere Methoden als auch eine
Analyse der freien Sprachproduk-
tion von Lernern in offeneren Auf-
gabenstellungen notwendig. Das Pro-
gramm bietet fur die Forschung
durchaus interessante Ansatz-
punkte, die in Zukunft noch ver-
tieft werden sollten.

Als Lernumgebung setzt es bei
den Lernenden zwar einiges an lin-
guistischem Wissen voraus und diirf-
te somit eher fiir ein akademisch
vorgebildetes Publikum ansprechend
sein; durch seine multimedialen In-
puts und die gute Einbettung von
Hintergrundwissen, das auch auf
Englisch existiert und in spateren
Versionen moglicherweise auch in
anderen Sprachen verfligbar sein
wird, bietet es den Lernenden aber
eine gute Plattform fiir eine indi-
vidualisierte und flexible Beschif-
tigung mit der komplexen Thema-
tik der Partizipialkonstruktionen.
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Kein Blatt
vor den Mund

nehmen No tener
pelos en la lengua

Diccionario fraseolégico
alemén-espafiol /
Phraseologisches Worterbuch
Deutsch-spanisch. Editorial
Idiomas, 2010.

La ingente produccion cientifica
en el campo de la fraseologia por
parte de numerosos investi-
gadores de universidades europeas
y americanas, produccioén cuyo
punto de arranque se sittia hace
ya casi cuatro décadas, ya fuera
partiendo de la escuela an-
gloamericana o de la tradicién de
la lingiistica ruso-soviética y de
la extinta RDA, no se ha visto
acomparfiada de la elaboracion de
un numero satisfactorio de obras
précticas de calidad en forma de
materiales didacticos y obras lex-
icograficas que traten el corpus
fraseoldgico de las diversas
lenguas que han sido objeto de
estudio. Sin embargo, el tratamien-
to poco fiable, en palabras de las

autoras de la obra que aqui se co-
menta, suscritas por el redactor
de esta resefia, que demasiado a
menudo reciben las unidades i-
diométicas en los diccionarios bi-
lingties generales demanda de los
frasedlogos que se dediquen a la
tarea de confeccionar obras
fraseograficas y apliquen los
conocimientos tedricos desarrol-
lados. Eso es lo que ha hecho, a
mi entender con gran acierto, el
equipo de investigadoras de la Uni-
versidad Complutense autor de
este diccionario en el dmbito de
las lenguas alemana y espafiola.

Kein Blatt vor den Mund
nebmen | No tener pelos en la
lengua recoge un amplio nimero
de unidades fraseoldgicas alem-
anas de estructura sintactica
suboracional (se excluyen, por tan-
to, paremias y féormulas rutinar-

ias) que, segun reza la introduc-
ciéon de la obra, cumplen los
requisitos de uso frecuente y perte-
nencia a la lengua estandar, ex-
cluyéndose las variantes re-
gionales y las expresiones
anti-cuadas. Las autoras también
han omitido colocaciones y es-
tructuras con verbos soporte, cen-
trandose en las unidades idiomati-
cas que, por su significado
figurado, pueden suponer una
mayor dificultad de comprension
para todo aquel que, de un mo-
do u otro, se acerque a los acer-
vos fraseoldgico-idioma-ticos del
aleman y del espafiol. Los desti-
natarios potenciales son estudi-
antes y profesores de Germans-
tica, traductores y autores de
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métodos didacticos, si bien la ma-
gia del lenguaje figurado y su con-
traste lingiiistico y cultural
pueden atraer al sociélogo, al et-
nélogo y a todo tipo de profesion-
al interesado en los contactos in-
terculturales.

Este diccionario incluye una in-
troduccién clara y precisa en la
que se perciben los sdlidos
conocimientos de fraseologia
del equipo de autoras. No ob-
stante, NO €s un texto para espe-
cialistas, pues sus redactoras
también demuestran que poseen
la cualidad de exponer todas las
instrucciones de uso del diccionario
y sus principios te6ricos de un mo-
do sencillo y transparente, al al-
cance de cualquier lector culto no
especializado.

Las entradas, organizadas al-
fabéticamente partiendo del frase-
ologismo alemdn y con un util sis-
tema de remisiones, dan una
informacion concisa pero precisa
que incluye una definicién seman-
tica escueta redactada en castel-
lano de la unidad alemana, en la
que las autoras han puesto el max-
imo cuidado para evitar interpreta-
ciones erréneas; un ejemplo con-
struido de uso que ayuda a
contextualizar la expresion ale-
mana y a dar seguridad al
usuario acerca de su combinato-
ria; un equivalente o, en algunos
casos, una serie de equivalentes
en espaifiol, que, en la medida de
lo posible, intentan ser similares
a la unidad de partida no solo en
su significado sino también en su
imagen; un ejemplo en espafiol
que cumple la misma funcién que
su homologo aleman respecto a
la unidad espafiola y, por tltimo,
en ocasiones, lo que las autoras
llaman un culturema, una expli-
cacion acerca del «origen cultur-
al o histérico» de la unidad. A
menudo, las entradas ofrecen tam-
bién informacion acerca del reg-
istro estilistico y de los rasgos
semanticos animado o inanima-
do de los componentes externos
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en funcion de sujeto. Todo ello
convierte a este trabajo en un dic-
cionario tanto pasivo, dirigido a
la compresién, como activo,
que posibilita un empleo correc-
to de la expresion por parte del
hablante no nativo.

La obra contiene igualmente
dos apéndices de especial interés
para lingiiistas: un indice de ver-
bos alemanes con todas las ex-
presiones de las que forman parte
y un indice onomasioldgico en el
que se recogen, a modo de lista-
dos, las expresiones alemanas di-
vididas por campos semdnticos.

En resumen, este diccionario
es una obra necesaria, que atina
un denso fundamento tedrico con
una elaboracion que facilita su
empleo por parte de cualquier
usuario con un minimo bagaje en
el vasto campo de las lenguas ex-
tranjeras y que ofrece, al mismo
tiempo, un material valioso para
lingiiistas en general y frasedlo-
gos en particular.

Sirvan estas lineas también co-
mo modestisimo homenaje y
recuerdo a la querida colega Con-
suelo Moreno, coautora de esta
magnifica obra, fallecida durante
el periodo de elaboracion de la
misma.

JUAN PABL0 LARRETA ZULATEGUI

—

SANZ CABRERIZO, Amelia

Interculturas /
Transliteraturas

Madrid, Arco Libros, 2008,
287 paginas

El libro de) presenta una selec-
cién de articulos de muy diver-
sas disciplinas, que ofrecen una
vision caleidoscopica de los es-
pacios interculturales. Abre el vo-
lumen Sanz Cabrerizo decla-
rando que el tiempo de lo

intercultural ha pasado para
proponernos su superacion a fa-
vor del hipermedia, que represen-
ta mejor la cultura contempora-
nea en la que coexisten en un solo
lugar real varias redes de iden-
tidades. El socidlogo Pieterse en-
cauza lo multicultural a través del
concepto de hibridacién, que de-
fine la sensibilidad actual mar-
cada por los cruces de limites y
de fronteras. Hace hincapié en que
las précticas mestizas han esta-
do siempre presentes en la his-
toria si bien, la aceleracion de es-
te proceso es el rasgo distintivo
de lo contemporaneo.

Welsch opta por trasladarnos
a la sociedad transcultural de for-
mas de vida hibridas, donde los
individuos no se definen en los

Intenculturass
Transhiteraturas

limites de sus propias geografi-
as sino que las sobrepasan encon-
trando modelos también en otras
culturas. Baste, como muestra, la
posicion de algunos escritores con-
tempordneos que declaran sen-
tirse determinados no sélo por una
patria sino por influencias de di-
ferentes origenes, lo que en oca-
siones implica la disolucion de la
diferencia entre lo propio y lo aje-
no. La aportaciéon de Millington
puede leerse como un ejemplo con-
creto de las relaciones entre lo pro-
pio y lo ajeno, a saber, si las ins-
tituciones del mundo occidental
constituyen la mejor ubicacién
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desde la que interpretar la lite-
ratura del Tercer Mundo. Sus con-
clusiones no pueden ser mds cla-
rificadoras al apuntar que ningtin
lector estd situado en el modo ide-
al y por lo tanto, necesitamos ela-
borar una teoria que no busque
el verdadero significado de un tex-
to sino los dngulos focales y la
refraccion en el proceso de ne-
gociacion con el Otro.

La antrop6loga Schwab con-
sidera a Kafka el iniciador de una
literatura menor que explora a tra-
vés de complejos procesos de ne-
gociacion nuevas fronteras cultu-
rales, asi como su necesaria
trasgresion. Esta literatura menor
entronca con las literaturas del Ter-
cer Mundo, que también conside-
ran la desterritorializacién néma-
da como la marca caracteristica
del sujeto moderno capaz de tras-
cender la propia cultura con fan-
tasias del imaginario cultural. Wal-
denfels profundiza en esta misma
perspectiva, ahora desde la feno-
menologia, para preguntarse ¢co-
mo podriamos tratar con el ex-
trafio sin robarle el aguijon de lo
extrafio y cOmo seria un intercam-
bio intercultural que no implica-
ra una apropiaciéon unilateral
por parte de quien detenta el po-
der? Nos sugiere abandonar los
supuestos consabidos para salir
fuera de nosotros mismos cuestio-
nando lo propio y lo familiar.

Con un lucido articulo de Es-
pagne y Werner da comienzo la
segunda parte del libro. Acufian
el término teoria de las coyun-
turas para explicar la accion co-
lectiva en la construccién de las
ideologias analizando la autori-
dad intelectual alemana en Fran-
cia durante el periodo 1750-1914.
Esta relacion intercultural germi-
noé en los margenes de la cultu-
ra dominante, capitaneada por un
grupo de individuos que estable-
cen redes de relaciones, que
mads tarde confluyen en la publi-
cacion de una revista. Estos he-
chos demuestran que toda una se-

rie de producciones ideoldgicas,
que han marcado un hito tienen
una génesis completamente co-
lectiva. Even-Zohar estudia tam-
bién los intercambios culturales,
pero esta vez desde una ptica con-
tempordnea. Afirma que los in-
dividuos o instituciones de poder
denominados agentes, exportan
su repertorio cultural, o lo que
es lo mismo, su forma de inter-
pretar la vida a otros grupos de
destino. Si estos elementos cul-
turales tienen una acogida favo-
rable se convierten gradualmen-
te en una necesidad para la vida
del grupo de destino, producién-
dose lo que denomina transferen-
cia. Hay evidencias claras de que
los agentes introducen aquellas
preferencias culturales que coin-
ciden con sus intereses, por lo que
resulta fundamental estudiar las
relaciones entre poder y merca-
do. Cierra el libro Puren con la
propuesta de un método de en-
sefianza de las lenguas, que
supere la perspectiva intercultu-
ral a favor de la accién con el Otro
en lengua extranjera para desarro-
llar juntos un proyecto comun.

Tras esta somera recapitulacion,
que constituye s6lo un palido re-
flejo de la riqueza de matices que
despliega el volumen no podemos
dejar de formular alguna consi-
deracién critica, mas alla de elo-
giar el acierto que supone entre-
gar estos textos traducidos al
publico espafiol. Un trabajo co-
mo éste, en el fluyen por sus pa-
ginas conceptos como hibridacion,
transferencia y desterritorializacion
nos obliga a situarnos en los in-
tersticios de la cultura. Recono-
cer estas relaciones «interme-
dias» significa atreverse a ir mds
alld de la dualidad del pensamien-
to binario y de la logica aristoté-
lica para consolidar un cambio epis-
temoldgico que pone en préctica
la huella del postestructuralismo.

Covanonca Fouces GonzALEz

Universidad Pablo de Olavide
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Una oda a Pina, al cuerpo
liberado y su lenguaje universal

Pina. Tanzt, tanzt,
sonst sind wir verloren

(Alemania 2011, 100min, 3D),
Direccion: Wim Wenders

Durante largo tiempo buscé Wim
Wenders (Diisseldorf 1945) el mo-
do de rodar una pelicula sobre
su venerada Pina Bausch (Solin-
gen 1940), demiurgo y diosa de
la danza, y el trabajo de su com-
paiiia, Tanztheater Pina Bausch
Wuppertal. Tardd veinte afios en
optar por la tecnologia en 3-D
para asi hacer llegar a través de
la imagen filmica el volumen del
bailarin, la versatilidad de los es-
tudiados movimientos, asi como
la profundidad de la escena en
un especticulo de baile.

A través de esta tecnologia ha-
ce llegar al espectador el traba-
jo de una artista considerada co-
mo creadora de un lenguaje
completamente nuevo, de forma
que pueda sentirse mds cercano
al escenario, y no sélo en una
sala de cine.

Para Wim Wenders, cuyo
lenguaje filmico reflej6é a menu-
do su época de formacion en Es-
tados Unidos, con «road movies»
como Paris Texas o El amigo
americano, no es la primera vez
que une el cine a otras artes. Fjem-
plo de ello es el documental so-
bre la musica cubana Buena Vis-
ta Social Club.

En los afios setenta, Wenders
habia dicho que vivimos en un
mundo de imagenes que han per-
dido la relacién con la realidad:

«Wir leben in einer Welt auf-
geblahter Bilder, die den Bezug
zur Realitit verloren haben, klag-
te Wenders, und dieser Mi stand
ist noch akuter in diesem bilder-
gldubigen und fremdbebilderten
deutschen Land. Zuviel Bilder
schaffen Verlust von Realitit.

Wenn Bilder nicht mehr in der
Lage sind, Identitit herzustellen,
oder Realitit zu reflektieren, muss
man sich auf das Geschichten-
erzihlen, das Schreiben und
Lesen, das Wort verlassen».
(Jakobsen 312).

Ahora se adentra en un len-
guaje para él nuevo, y en las nue-
vas posibilidades que ofrece el
séptimo arte en 3-D. A través de
esta Oda a Pina se abandona al

Wi WENDER

Er.

lenguaje del cuerpo, a la pala-
bra hecha gesto, en busca de la
realidad mds profunda y la
identidad del ser. Si bien Pedro
Almodévar incluy6 unas escena
del baile de Pina Bausch en la
pelicula Hable con ella, nunca
nadie habia osado a llevar a la
gran pantalla y a 3-D la com-
plejidad de la danza-teatro més
contempordnea en su totalidad.

La pelicula redne en 100 mi-
nutos fragmentos de cuatro de

B -" _..-"-H—-"l.'--'_:ﬂ_ h=_I.1I-.*—I'-_".:_I-'.'\-'ﬁ.'r il

sus mas importantes creaciones
coreograficas: Le sacré du prin-
temps, Café Miiller, Kontakthof
y Vollmond Comienza con una
imagen del Tanz Theater Wup-
pertal, pequefo teatro de una ar-
quitectura sobria y elegante, y
la lectura de un poema sobre la
sucesion de las cuatro estacio-
nes, en version original en ale-
man. «Paul, es ist wieder Friih-
ling, Gras, klein, dann kommt

r PiNa BALSCH

der Sommer...». Este poema alu-
de a la renovacién de la vida, y
el cambio de los elementos de la
naturaleza que estdn presentes
en la obra de Bausch, y nos con-
duce a la primera obra dancis-
tica que nos muestra Wenders:
Le sacré du printemps, con mu-
sica de Igor Stravinsky, se estre-
n6 originalmente en 1913 en Pa-
ris con una coreografia de
Njinsky e interpretada por los
Ballets Rusos de Serge Diagui-
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lev, por lo tanto un gran cldsi-
co. Maurice Bejért, coredgrafo
belga y gran renovador del ar-
te del movimiento, también la
acercaria en 1970, cinco afios an-
tes que Pina Bausch, al lengua-
je de la danza moderna. En 1913
la violencia ritmica atorment6
a una parte del publico. Fue, por
tanto, como tantas otras gran-
des creaciones, incomprendida
en el momento en que surge, por
la innovacién que supuso.

En la version de Pina Bausch,
en la tierra esparcida sobre el sue-
lo/escenario, se extiende una te-
la rojay sobre ella yace el cuer-
po pilido de una mujer. La
simplicidad de los tres colores
calidos, marrén, beige y rojo, con-
trasta con la profundidad del mo-
vimiento, en el que se ve la in-
fluencia de José Limén (con quien
estudi6 en Nueva York gracias
a una beca que le otorgd el
DAAD para ampliar estudios tras
acabar su formacién en la Folk-
wangschule de Essen), y carac-
terizado por la contraccion y ex-
tension del tronco («contract»
y «release»), dos movimientos
clave en la danza moderna, y el
protagonismo de la lucha entre
lo masculino y lo femenino en
la fatalidad del sacrificio de la
mujer. Se trata de una danza ri-
tual y primitiva que libra el en-
frentamiento entre los dos sexos,
llena de ritmo y violencia. La pie-
za es un viaje a lo primigenio,
y en el teatro de Pina Bausch se
convirti6 en la obra que los bai-
larines que llegaban a la com-
paiifa debian bailar como prue-
ba inicial.

En la pelicula, entre obra y
obra, se entrelazan entrevistas al
elenco de baile, formado por bai-
larines de todo el mundo. Su com-
paiifa, como el espectador pue-
de ver en estas entrevistas,
destaca por romper también des-
de el punto de vista fisico y es-
tético con el canon de belleza cla-
sico. El cuerpo de baile estd
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formado por «personas», desde
los veintitantos sin limite de edad.
Y como persona, como ser hu-
mano habia de aparecer en el es-
cenario, con toda su fuerza y tam-
bién su debilidad y fragilidad o
ligereza. A Pina le interesaba el
bailarin como ser humano, no co-
mo maniqui. Una bailarina nos
dice «Pina kennen zu lernen war
wie eine Sprache lernen, frither
konnte ich nicht sprechen».
(«Conocer a Pina fue como co-
nocer una lengua, antes no sabia
hablar»).

Como dejan ver estas palabras,
muchos de los bailarines traba-
jarian juntos durante toda su ca-
rrera, y se establecié una unién
o simbiosis muy especial, una gran
confianza entre creador y «ser cre-
ado». Pues el lenguaje y estilo del
Tanz Theater Wuppertal rompe
con cualquier encorsetamiento,
para conseguir expresar lo que
s6lo ella puede decir. Es un can-
to continuo e incesante a la ex-
presividad mas absoluta. Como
dice Pina en la pelicula, «<Hay ve-
ces que no se trata de las pala-
bras, sino de lo que ellas evocan,
y alli donde ellas no llegan es don-
de empieza la danza.»

En la pieza Café Miiller, co-
mo se llamaba el café que regen-
taban sus padres en Solingen, su
ciudad natal, y en el que la au-
tora paso la infancia, tenemos la
posibilidad de verla bailar. Con
musica de Purcell, es una evoca-
cién a la vida, al dolor, a las re-
laciones entre el hombre y la mu-
jer. La obra fue creada en 1978
con la escenografia de Rolf Bor-
zic, quien fuera su pareja. El es-
pectador tiene la oportunidad de
ver la obra recreada para la pe-
licula y al mismo tiempo escenas
de la obra original en la que Pi-
na baila, con esa tension entre fuer-
za y fragilidad, vestida con un ca-
misén blanco. La simplicidad de
todo lo que no es el movimien-
to es caracteristico de su obra.

Se intercalan también escenas

Reserias

de los momentos de creacién en
los que vemos que la manera de
crear suya era la libertad, la in-
vestigacion, empezar a crear sin
saber a donde queria llegar. Un bai-
larin nos cuenta cémo le pidi6 la
autora que eXpresase Con un ges-
to lo que era la alegria, y a par-
tir de aqui ella hizo una escena en
una obra, una «frase» que el res-
to del elenco habia de repetir.

El arte de Pina parte, como de-
ja ver esta anécdota, de sus bai-
larines, que son a ella su princi-
pal materia, como la arcilla, la piedra
o el color a un artista pldstico. Por
ello hablan de ella como de al-
guien que les ha dado vida, como
si de un demiurgo se tratase. «Ein
Leben ohne Pina, das kann ich mir
nicht vorstellen», dice una de las
integrantes de la compaiiia. El es-
tudio del movimiento y de la obra
surgia de lo que querian decir: ale-
gria, vida, soledad, son los impul-
sos de la creacion. El punto de par-
tida de sus piezas es el interior del
ser humano. No se trata de la imi-
tacién de un ideal clasico inalcan-
zable, pero tampoco de una rup-
tura, sino de tomar un sendero que
no se sabe a dénde conduce: el de
la investigacion y la experimenta-
cién. «Es geht und ging mir dar-
um» —decia Pina Bausch—
,wie kann ich ausdriicken, was
ich fuhle”.

Si otros coredgrafos han uni-
do lo clasico con lo moderno, par-
tiendo de la tradiciéon para ha-
cerla evolucionar, ella arrancaba
literalmente del interior del ser
humano.

En Vollmond vemos un can-
to a las fuerzas de la naturaleza.
La obra, estrenada en Wupper-
tal en 2006, nos adentra en otro
mundo ordenado por los elemen-
tos naturales. El mundo del agua
que cae en la oscuridad platea-
da, formando charcos sobre los
que evolucionan los bailarines, en
la noche y bajo la advocacion a
la luna llena.

El lenguaje de Pina Bausch, con-
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siderado como encarnacién del
expresionismo alemdn en el
mundo de la danza, adquiere aqui
su pleno valor para llega al arte
total. Si en un primer momento
de su creacion, su obra pertene-
cia a la danza moderna o contem-
pordnea, a partir de los afios se-
tenta cuando crea Die sieben
Todsiinden, (1976) con libreto de
Brecht y miusica de Kurt Weill,
establece un nuevo concepto,
«Tanztheater», danza teatro. In-
trodujo en este nuevo lenguaje la
pantomima, la palabra, el gesto
mads cotidiano, buscando siempre
transmitir la confianza, el amor,
la sensualidad, el deseo, la des-
esperanza y en definitiva lo mds
individual y a la vez universal: la
transparencia del hombre, su ver-
dad, su interior. Como nadie me-
jor que ella diria «Mich interes-
siert nicht so sehr, wie sich
Menschen bewegen, sondern
was sie bewegt».

Como dice Norvert Servos en
la pagina web del Teatro de la
Danza de Wuppertal, «In immer
wieder neuen poetischen Ex-
kursionen untersuchte sie, was uns
unserem Liebesbediirfnis naher
bringt und was uns von ihm ent-
fernt». Su danza, su gesto es un
viaje poético, un movimiento cen-
tripeto hacia la necesidad de amar,
y centrifugo, en la de alejarnos,
de comunicar la emocién y de
nombrar lo inefable.

»Es sind bewegte und be-
wegende Bilder innere Land-
schaften, die auf das Ge-
nauelste die menschliche
Gefiihlslage erkunden und
dabei nie die Hoffnung auf-
geben, dass die Sehnsucht
nach Liebe gestillt werden
kann*“. (Servos, Tanzthea-
ter Wuppertal).

»Sehnsucht“ y también ,Reali-
tatsnahe“ impregnan las image-
nes de esta pelicula tinica, esa ,,Re-
alitdt“ que buscaba el cineasta

Wim Wenders desde los afios se-
tenta, en otras peliculas como Der
Himmel iiber Berlin, en un mun-
do cuyas imagenes cotidianas, nos
decia, parecian perderse y des-
prenderse de la realidad. Es lo que
puede verse a lo largo de la pe-
licula sobre y para Pina, y todo
aquello que cada espectador
puede reconocer haberlo expe-
rimentado y vivido alguna vez

Si bien el publico habituado
a la danza teatro puede echar en
falta la cercania de un escena-
rio real al ver bailar a Pina Bausch,
y sentir el alejamiento de la obra
que supone ponerse unas gafas
para cine de tres dimensiones, y
la ausencia del cercano sonido
del movimiento de la compaiiia,
o la fuerza que transmite a una
obra un escenario como el Liceo
de Barcelona, la Opera de Paris
o el Teatro Central de Sevilla, te-
atros que ha visitado la compa-
fifa en sus galas gracias, muchas
veces, a la ayuda de Goethe Ins-
titut, se trata de una ocasion irre-
petible de acercarse a una de las
mds grandes creadoras del siglo,
fallecida en 2009, y que enten-
di6 la danza como el lenguaje mds
universal.

Pina Bausch, Premio Europeo
del Teatro 1999, Orden al Mé-
rito Artistico y Cultural Pablo Ne-
ruda 2007, Premio Goethe de la
Ciudad de Frankfurt 2008..., con
el lirismo visual y la narracién
poética de su gran admirador
Wenders, nos advierte, en un mun-
do en el que la comunicacion se
ha hecho tecnologia, con su ul-
timo mensaje: «Dance dance,
otherwise you are lost».

Paroma Diaz Cao

EQI Chciclana
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Asociacion Aragonesa de Germanistas y Profesores de Aleman
Area de Aleman. Dpto. de Fil. Inglesa y Alemana. Facultad de Filosofia y Letras
Ciudad Universitaria, s/n. 50009 Zaragoza

aagypa@yahoo.es

Asociacion Balear de Germanistas y Profesores de Aleman
Carretera de Valldemossa KM 7,5. UIB-EDIF. Arxiduc Lluis Salvador

Dept. Aleman. 07120 Palma de Mallorca

info@germanistenverband.com

Asociacion Canaria de Germanistas
Av. Mesa y Lopez, 27, 3°D. 35006 Las Palmas de Gran Canaria
acgermanistas@terra.es

Asociacion de Germanistas de Andalucia
EOI Cadiz. Departamento de Aleman

Calle Pintor Sorolla, 15. 11010 Cadiz

ehlers@us.es

Associacio de Germanistes de Catalunya
c/o Michael Pfeiffer
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Ramon Trias Fargas, 25-27, Edificio Jaume |
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michael.pfeiffer@upf.edu

Associacio de Germanistes i Professors d'Alemany de la Comunitat Valenciana
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Asociacion Galega de Xermanistas

Facultade de Filoloxia
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Paseo de la Universidad, 5. 01006 Vitoria-Gasteiz
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In unseren Rezensionen wird auf Neuerscheinun-
gen im Bereich der Germanistik verwiesen , vor al-
lem auf Bucher, die fur die Forschung, Lehre und
Lektlre auf der Iberischen Halbinsel von Bedeu-
tung sind. Das Hauptgewicht liegt dabei auf Tex-
ten, die in Spanien erschienen sind, doch sollen
auch in den deutschsprachigen Léndern publizier-
te Blcher besprochen werden. Die Rezensionen
sollen vor allem informativ sein und das jeweilige
Buch so kurz wie moglich, so klar wie

moglich und so prazis wie méglich
kritisch analysieren. Die einzelnen
Rezensionen kdnnen verschiedene

Lange haben, sollten sich jedoch
an drei Standards halten: Kurzre-
zensionen sollten nicht mehr als

1000, mittlere Rezensionen 1800
und lange 2800 Zeichen umfas-
sen. Rezensionssprachen sind
Spanisch und Deutsch.

Der Rezensionsteil hat die
folgenden Unterkapitel:

1. Literatur und Literatur in
Ubersetzung

2. Literaturwissenschaft
(inklusive aller darauf zu
beziehenden Disziplinen
im Bereich der Theorie-
diskussion)

3. Sprachwissenschaft (inklusi-

ve aller darauf zu beziehenden Disziplinen wie et-
wa Sprachphilosophie)

4. DaF

5. Kulturwissenschaft («Landeskunde», Geschich-
te, «Interkulturalitat» etc.)

6. Translationswissenschaft

7. Sonstiges

AuBerdem zwei besondere literarische Abteilungen:
«Klassiker neu gelesen», in der Neues zu fur die Li-
teraturgeschichte wichtigen Blchern gesagt oder
auf diese erneut hingewiesen wird.

«Zu Unrecht vergessen», in der Autoren
oder Werke besprochen werden,
die man doch wieder
einmal le-

sen konnte, sollte oder misste.
Diese beiden Abteilungen sind eher essayistischer
Natur, die hier erscheinenden Beitrage kdnnen da-
her durchaus etwas langer sein.

Weiterhin haben wir auch Kritiken neuerer, in Spa-
nien gezeigter deutscher Filme in unseren Rezen-
sionsteil aufgenommen.

Die Mitarbeit steht allen Lesern des mAGAzins of-
fen, Vorschlage fur Rezensionen sind immer will-
kommen. Wir mochten daher alle Leser einladen,
uns Uber Neuerscheinungen zu informieren; Au-
toren konnen uns ihre Blcher schicken, Rezen-
senten kdnnen uns zu besprechende Blicher vor-
schlagen oder ihre Rezensionen direkt an die Re-
daktion senden. Die Redak-tion behalt sich
jedoch das Recht vor, Beitrage zu
redigieren, zu kiirzen oder
abzulehnen.
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