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b) Ensayos
EN TORNO AL ABURRIMIENTO DE LAS CLASES DE LENGUAS
por Harald Weinrich (Munich, RFA)

Traduccién,* glosario y advertencia preliminar por Marlene Rall

ADVERTENCIA PRELIMINAR

Ante la creciente tendencia a concebir la enseiianza de lenguas extranjeras
bajo un aspecto predominantemente utilitario, el siguiente articulo llama
la atencién sobre la “perspectiva de la extraiieza” y la importancia de la
literatura en el contacto con esta extrafieza. Después de un ameno resumen
de las corrientes didacticas y sus respectivos peligros de aburrir a los alum-
nos o de distraer el interés, el autor aboga por una “reliteraturizacién” de
las clases de lenguas extranjeras.

Harald Weinrich, eminente lingiista y critico literario, naci6 en 1927 en
Wismar (Mecklemburgo). Estudi6 Letras Romances, Alemanas y Cldsicas
en las universidades de Miinster, Friburgo (RFA), Tolosa (Francia) y Ma-
drid. Ocupé la citedra de lingiifstica y ciencia literaria en las universidades
de Marburgo, Miinster, Kiel, Colonia y Bielefeld. Ha publicado muchos
libros sobre el ingenio del Quijote, la lingiiistica de la mentira, la linglifs-
tica del texto, literatura para lectores, la norma lingiiistica y la ensefianza
de las lenguas extranjeras. Aparecieron en lengua espafiola: Estructura vy
funcion de los tiempos en el lenguaje. Trad. por F. Latorre, Madrid: Gre-
dos, 1977. “Los tiempos y las personas”. Trad. por W. Mignolo. En: Dispo-
sitio (Estudios) Vol. III, no. 7-8, pp. 21-38. Department of Romance Lan-
guages, University of Michigan. Lenguaje en textos. Trad. por F. Meno
Blanco B. R. H. II, 312) 198]. “Lectura raplda -lectura lenta”. En: Estudios
de Lingiiistica Aplicada, CELE, UNAM, ntiimero especial, 1928.

Desde el afio escolar de 1979-1980, H. Weinrich ocupa la recién fundada
citedra de ““Alemdn como lengua extranjera” de la Universidad de Munich.
Con motivo de la clase inaugural (A4ntrittsvorlesung), tradicional acto so-
lemne en las universidades de lengua alemana, sustenté la conferencia in-
titulada “Von der Langeweile des Sprachunterrichts”, cuya traduccién se
publica aqui con la gentil autorizacién del autor. (La conferencia original
estd publicada en: Spracharbeit 2/1979. Goethe-Institut, Miinchen, pp. 1-21;
y en: Zeitschrift fiir Pidagogik, afio 27, 1981. Beltz, no. 2, pp. 169-185).

En la versién escrita no se ha alterado el estilo de la conferencia. Dado
que el texto se dirige a un publico alemdn, nos parecié util agregar a la

* Quisiera expresar mi gratitud a Roclo Madrid, Flora Botton y Federico Patdn por su
revisién de la traduccién.
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traduccién un pequefio glosario con notas aclaratorias para ciertos nombres
y conceptos marcados con un asterisco en el texto. Para evitar la confusién,
se han integrado las notas a pie de pagina del autor en dicho glosario, orde-
nado alfabéticamente. Dentro del texto se hace referencia a autores y fecha
de aparicién de sus respectivos trabajos; la referencia completa se encuen-
tra en la bibliografia.

Después de darse a conocer el titulo de esta clase inaugural, recibi de va-
rias personas un pequeilo comentario anticipado, en el sentido de que
una clase con tal titulo de ninguna manera debiera resultar aburrida por
si misma. ¢Y ,por qué no? me pregunté: jtampoco se permite que una clase
de historia sea histdérica, que una clase sobre lo cdmico llegue a ser comica?
¢No tendria yo derecho a ilustrar el fenémeno que quiero tratar con la
forma misma de mi presentacién? Sea como fuere, me doy cuenta de que
erigi un complicado horizonte de expectacién, que seguramente no voy a
satisfacer. Sin embargo me conviene, puesto que confirma la opinién subli-
minal, aunque a menudo expresada sin ambages, de que las clases de lengua
—e incluyendo las clases sobre las clases de lengua— tienden a ser cosa abu-
rrida, y de que se requiere un esfuerzo extraordinario para escapar a tal
aburrimiento. Parece que también los redactores del Diccionario del alemdn
moderno* tuvieron el mismo sentir, al ilustrar la palabra “aburrimiento”
con el siguiente ejemplo: “Das mangelnde Interesse der Schiiler muss der
Langenweile im Unterricht zugeschrieben werden”, o sea: La falta de in-
terés de los alumnos tiene que atribuirse al aburrimiento en clase.

Si me detengo aqui para preguntarles a ustedes si se dice realmente: “der
Langenweile” como en el ejemplo citado, o si no deberia decirse mis
bien: “der Langeweile”, ya corro el riesgo de confirmar la pertinencia del
ejemplo. Por eso prefiero soslayar resultados de encuestas, en los cuales apa-
rece el predicado “aburrido” * para caracterizar la actual ensefianza de lenguas
y particularmente la de la gramdtica, para aducir mas bien un testimonio
mis antiguo, tomado de la obra de Goethe Poesia y verdad, en donde Goethe
relata c6mo aprendié ¢l sus lenguas. En retrospectiva no deja ninguna duda
acerca de c6mo aborrecia “la pedanteria y el tedio” de los maestros emplea-
dos en las escuelas publicas. Y se siente muy agradecido con su padre por
haberle evitado ese tipo de ensefianza y por haberla arreglado de manera
tal que el joven Goethe aprendiera sus lenguas extranjeras —lat{n, francés,
inglés, italiano— “tan solo a través del uso, sin regla y sin concepto”; y
segun parece, las aprendié con placer y éxito iguales (Goethe,* Hamburger
Ausgabe, tomo IX, p. 32).

“Pedanteria y tedio” —eso suena casi como una definicién del aburrimien-
to. Pedanterfa, ese fantasma de una pedagogia malograda significa aqui de-
dicacién mezquina, desproporcionada de un hombre iluso a un objeto subal-
terno; tedio— eso es, sobre todo en el habla de Goethe (cf. Schine, 1979), la
negacion absoluta del principio del placer y el odio consumado a la vida.
En lo subsecuente, las ciencias produjeron una serie de definiciones del
aburrimiento, empezando con las observaciones de Kant en su Antropologia
(pp- 554-557), con respecto a la “langen Weile und dem Kuriweil”, esto es,
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el txempo que le resulta a uno largo (aburrido) o corto (divertido). No
quiero mencionar mds detalladamente sino aquella definicién que proviene
de Ia escuela del psicoanalisis; a saber, el discipulo de Freud, Otto Fenichel
(1934), define el aburrimiento —de un modo inconfundiblemente freudia-
no— como “la retencién crénica de la libido que se manifiesta como tensién
mientras que el objeto del impulso es reprimido”. Otra formulacién del
mismo autor dice: “La tensidén del impulso estd presente, Gnicamente falta
el objeto del impulso. El aburrimiento ha de ser un estado de tensién im-
pulsiva con objetos reprimidos.” Wilhelm Keller (1964), quien subsume tanto
aburrimiento como placer en el término general de “tiempo vivido”, carac-
teriza el aburrimiento como tiempo falto de sucesos y acciones, llenado sélo
por el “anhelo de contenidos”. Con todo, advierte al mismo tiempo sobre
la tentacién de querer calcular esquematicamente el grado de saturaciéon en
eventos y acciones de un determinado lapso.

Ahora bien, si queremos aplicar la nocién de aburrimiento a las clases
de lengua, tehdremos que partir del simple hecho de que solemos hacer un
uso transitivo de la lengua. No estoy empleando aqui el concepto gramatical
de transitividad, mediante el cual distinguimos entre verbos transitivos e
intransitivos. Me refiero a un concepto semidtico global de transitividad,
concepto que significa que la atencién de los interlocutores normalmente
no se fija en los signos lingiiisticos que emplean, sino que los “transita”, los
atraviesa para enfocarse en los objetos y acciones significados por dichos sig-
nos. Este es el uso “normal” de la lengua, que llamamos también “objekt-
sprachlich”.

Pero ademas, existe un uso metalingiiistico de la lengua. Este se da cuan-
do hablamos sobre nuestra lengua con los recursos de la misma; esto sucede
cuando hacemos un uso reflexivo de ella. Es significativo que hayan sido los
Iogicos los primeros en llamar la atencién sobre el metalenguaje como una
torma particular del empleo de la lengua (cf. Weinrich, 1966), ya que se inte-
resan en la comprobacién de modos de expresién que por su mera forma
pueden calificarse de verdaderos o falsos. Consecuentemente, todos los con-
tenidos a los que pueden referirse estas expresiones quedan descontados y
reducidos, en las férmulas, al minimo semdntico de las variables de conte-
nido x, y o z. Desde el punto de vista de una psicologia del aburrimiento,
esta reduccién es un método muy higiénico, o si ustedes prefieren, aséptico.
El “anhelo de contenidos”, en el sentido de Wilhelm Keller, no surgiria de
estas variables de contenido reducidas al extremo. Y es €l caso que el Colle-
gium logicum tiene fama de ser arduo y dificil. No obstante, no encuentro
testimonios segun los cuales la légica tendria la mala reputacién de ser
aburrida.

Con las clases de lengua sucede otra cosa, sobre todo si, por lo pronto,
pensamos en la ensefianza de la gramitica tal como se da en la tradicién
secular del ars grammatica. Esta forma de ensefianza consiste de los siguien-
tes elementos: concepto, regla, ejemplo. Los conceptos los comparte en gran
medida con la ldgica; sin embargo, dista de sus leyes rigidas, porque la va-
lidez de las reglas es mermada por las excepciones. Esta ensefianza se aleja
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aun mis de la légica con sus ejemplos, en los cuales deberia aparecer, en
principio, todo el léxico. Mediante estos ejemplos la ensefianza de la lengua
se vuelve transparente para el mundo. Pudiéramos decir también que dada
la expresividad de sus ejemplos, los cuales no se dejan reducir a meras va-
riables de contenido, la ensefianza de la lengua se topa con el problema
semidtico de la transitividad y, por asi decirlo, cae en su propia red. Puesto
que amenaza el peligro de que la atencién de los alumnos, apenas desper-
tada y conservada durante algtin tiempo para el lenguaje, se deje cautivar
en seguida por los objetos que las palabras significan. Pero en el momento en
que se prive a los alumnos de estos objetos apenas ofrecidos en las oraciones
y oracioncitas ejemplares, serdn inminentes los signos de desaliento, llamados
“anhelo de contenidos” por Wilhelm Keller y “retencién de la libido” por
Otto Fenichel, y que finalmente podemos resumir con el término de abu-
rrimiento.

¢Qué remedios existen, si es que los hay? Kant, en su didactica antro-
polégica (p. 443), esta convencido firmemente de que se puede y se debe
hacer algo en contra del aburrimiento. Recomienda enfrentarlo mediante
una estrategia de pasatiempo (tempus fallere): “recrear los dnimos con las
bellas artes”. No obstante, esa es una férmula algo sospechosa, sobre todo
si' se la toma como base de la pedagogia. Ya en el siglo xvin se sustentd
una encarnizada controversia al respecto: el barén de Knigge* (1789) ad-
vierte al filantropo Johannes Bernhard Basedow* que la educacién, por el
bien de su propia ética, no debe degenerar en mero juego y pasatiempo
—un criterio digno de consideracién también para nuestro siglo. Pero siem-
pre debemos seguir la sugerencia de Kant con respecto a pedir consejo a
las bellas artes, y particularmente a la literatura, que son remedios gene-
rales que se dieron a conocer en contra del aburrimiento.

La receta mds antigua la encuentro en el primer libro de Moisés; y resulta
ser el amor. Es donde se relata la peticién de la mano de Raquel por Jacob:
“Sirvié, pues, Jacob por Raquel siete afios que le parecieron como unos pocos
dfas, por el amor que le tenfa.” (Primer libro de Moisés 29, 18-20). Si que-
remos transferir al lenguaje este tipo de tiempo enteretenido por el amor,
vale la pena abrir el libro Die gerettete Zunge (La lengua salvada), en el
que FElias Canetti* (1977) narra los recuerdos de su vida. Canetti, quien
llegé a ser un clisico de la literatura en lengua alemana, no aprendié el
alemdn como lengua materna, sino como lengua extranjera. Pero de manera
inigualable la interioriz6 como la fascinante lengua mdgica de sus padres,
quienes hicieron de ella su escondrijo de amor y su ingeniosa morada con-
yugal (p. 39 ss.).

Desde luego, tengo presente el hecho de que entre los 19 millones de hom-
bres y mujeres que en el mundo aprenden el alemin como lengua extran-
jera, no hay sino unos cuantos que lo aprenden como Elias Canetti y que
pueden hacerse escritores alemanes como €l. Por eso vamos a continuar la
busqueda literaria y averiguar cudles son las demds estrategias en contra del
aburrimiento que se podrian aprovechar para las clases de lengua. Mas quiero
ser breve y recordar tan s6lo que, desde los tiempos antiguos, uno de los
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argumentos justificativos de la actividad literaria es el de contrarrestar el
aburrimiento (taedium fastidium), tépico que puede estudiarse con todos
los pormenores en la famosa obra de Ernst Robert Curtius (1978, p. 95).
En particular, el relato novelistico vive de esta finalidad. Asi, es parte del
escenario cldsico de la novelistica, como se percibe en el Decamerdén de Bocca-
ccio, en el que, por un contratiempo, como por ejemplo la peste en Floren-
cia, un circulo de personas se ve arrancado de su ambiente cotidiano y
trasladado a un lugar tranquilo. Alli ficilmente se hubieran aburrido esas
damas y esos caballeros de no ocurrirseles la idea de entretenerse placente-
ramente contando cuentos (cf. Pabst, 1953). También en la Montasia mdgica
de Thomas Mann, la accién se desarrolla en un mundo propio y alejado de
los quehaceres cotidianos; en donde también amenazaria el aburrimiento
més insipido si el hechizo de la enfermedad cuasi-poética no engendrara otra
sensacion del tiempo bajo cuyo dominio el tiempo mismo pierde la medida
y empieza a fantasear: “entretenido o aburrido como usted quiera” (cf.
Weinrich, 1967). Miremos nuevamente hacia atrds y pasemos de esta sutil
narrativa pedagdgica acerca del tiempo que puede hacerse corto o largo —re-
nunciamos, aunque de mala gana, a la obra novelistica de Proust y a todas
las formas del spleen, ennui, Weltschmerz— a mencionar aquella novela que
tiene por objeto el aburrimiento en su forma més pura. Me refiero al més
aburrido de todos los protagonistas novelisticos de la literatura mundial, Ilya
Ilich Oblomov, de la novela homdloga escrita por el novelista ruso Gon-
charov. Durante la mayor parte de la trama, dicho protagonista yace inmévil
en su lecho, abandonado a una inercia completa. No hace nada o casi nada
y agota sus energfas con la mera imaginacién de tener que hacer algo asi
como diez visitas de cortesia a una tal Lidia. Al pensar eso vuelve inmedia-
tamente a recaer hastiado en su lecho. A los lectores, sin embargo, este genio
aburrido les parece un fenémeno m4s bien divertido; y aun los expertos en
sociologia de la literatura le sacan provecho, porque reconocen en Ilya Ilych
Oblomov la carencia de funciones de la nobleza rusa en la sociedad zarista
tardia (cf. Rehm, 1963%; Rothe, 1979; Vélker, 1975; Busch, 1979).

Resumiendo estas breves observaciones en torno a la historia literaria, po-
demos sacar la siguiente conclusién: contra el mal del aburrimiento, la lite-
ratura receta de preferencia —la literatura (cf. Blaicher, 1977). Asi, seria de
esperarse que las clases, constantemente amenazadas por este mal, se aliaran
con la literatura para estar armadas siempre con un antidoto contra ese pe-
ligro. De hecho, esta alianza existié durante mucho tiempo. Y ya en el ars
grammatica de la antigiiedad tardia y de la Edad Media formaban una uni-
dad inseparable: la ensefianza de la gramadtica, la literatura y la explicacién
de los poetas. Asi lo confirmé mids tarde la tradicién filolégica, hasta que,
en los tiempos modernos, se debilité o se disolvié por completo esta unién.
Hoy en dfa, la didictica de la lengua aun se vanagloria en algunas partes
por haberse emancipado de la literatura y todas las bellas artes y por caminar
con sus propias piernas cientificas.

Con todo, este proceso no solo es distintivo de los ultimos afios, sino que
comenz6 mucho antes. No podré trazar aqui todos los caminos de la pedago-
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gia reformativa cuyo rumbo puede rotularse con la férmula “desde las pa-
labras hacia las cosas”. Me concretaré a unas cuantas indicaciones que re-
velardn que dicho proceso va a la par con promesas de un entretenimiento
muy diferente. Permitaseme regresar otra vez y riapidamente a los tiempos de
Goethe, o sea a los tiempos de Pestalozzi.* En aquel tiempo se inicié una
reforma pedagdgica, que entre otras cosas fijo la meta de librar las clases,
y sobre todo las clases de lengua, del descrédito de ser aburridas. ¥1 mismo
Goethe, quien disefia en Los afios de peregrinaje de Guillermo Meister la
famosa utopia de la provincia pedagogica, idea ahi mismo un pasatiempo
muy especial: se trata de vincular la ensefianza de lenguas con el arte de
montar a caballo y otros tipos de “jaleo” tan tutiles como amenos, de manera
tal que ya no sea posible distinguir de entre estos “gramdticos montados” a
aquellos pedantes que segun Goethe también han de existir alld (tomo VIII,
p- 244 ss.).

Ultimamente todos los lingiiistas nos hemos vuelto gramaticos montados,
aunque bajo diferentes denominaciones; y montamos muchos caballitos ma-
fiosos y cada quien considera al suyo capaz de escaparse al galope del siem-
pre inminente aburrimiento. Mencionaré, en un breve resumen, sélo aquellas
corrientes a las que nos adscribimos ultimamente (cf. Zimmerman, 1977,
cap. 1).

Para empezar, desde los aflos cincuenta y el comienzo de los sesenta, hemos
descubierto, por ejemplo, el método audio-lingual y audio-visual. Este fue un
intento de no derivar la ensefianza de la lengua extranjera a través de reglas
y traducciones, sino de realizarla hablando y escuchando desde un principio,
e incluso viendo en la lengua extranjera, lo cual Goethe deberia haber
aprobado. Asi los alumnos se sentirian como si estuvieran sin amparo y ex-
puestos, en un pafs lejano, a la lengua extranjera. Los adelantos de la tec-
nologia electrénica, y en particular el desarrollo del laboratorio de lenguas
permitieron, en lo subsiguiente, materializar las reglas de gramitica en los
ejercicios estructurales, y eso al amparo cientifico del estructuralismo taxo-
némico y del conductismo. Se esperaba contrarrestar el otra vez inminente
aburrimiento con la fascinacién de una tecnologia refinada. Con los audifo-
nos puestos y sentados ante las teclas de costosos aparatos, los alumnos debiamn
sentirse, si no como ‘“‘gramiticos montados”, si como socios y ‘“‘corregentes’
de nuestra civilizacién técnica. Favor de ya no demostrar aburrimiento —pero
aun asi, desgraciadamente se aburrian.

Después, a mediados de los afios sesenta, los maestros de lengua desaloja-
ron los laboratorios, apoydndose esta vez en el renacimiento de la gramatica
racional y el nacimiento de la gramitica generativa. Y su decisiéon fue tan
firme como la de entrar a los laboratorios diez afios antes. Los ejercicios
estructurales antinaturales se sustituyeron por reglas cognoscitivas, mds adn
por leyes para describir la competencia lingiifstica. Y ante todo, la termino-
logia cambié de planta a rafz. Los maestros viejos lanzaban quejidos, canta-
ban victoria los jévenes. Y por fin teniase en Cambridge,* Massachusetts, una
verdadera autoridad escoldstica. Esto duré alrededor de diez afios; luego se
esfumé la embriaguez racional, y a todas luces le const6 a la didictica que
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la gramaitica generativa —pese a todos los méritos que pueda tener en otros
campos— no era aplicable a la ensefianza de lenguas. Mas esa conclusién llegé
a empafiar la lingiiistica tedrica, la “Systemlinguistik”, como entonces se
ofa cada vez mis, con una connotacién peyorativa.

Entre tanto tuvo lugar la revuelta de los estudiantes, y durante cierto
tiempo algunos lingiiistas no quisieron tener nada que ver con el hablar y
escribir, sino tan sélo con el actuar. Como es sabido, aquellos afios cambia-
ron efectivamente la situacién politica y cientifica de la Republica Federal
de Alemania, si bien los cambios no fueron tan fundamentales como lo
anhelaban algunos reformadores. Y fue asi que después de un tiempo todos
tuvieron que regresar a las grabadoras y las mdquinas de escribir. No sin
nostalgia por aquel gran tiempo de la accion, aprovechado o perdido, vol-
vieron al trabajo cientifico, y nacid, con los ojos puestos en Frankfurt, luego
en Starnberg,* la pragmalingiifstica, o sea la lingiiistica dé la accién. Esta
retom6 elementos de la lingiiistica del texto y de la sociolingiiistica, y podia
llamarse igualmente lingiiistica de la comunicacién, en tanto que se apoyaba
en el concepto interdisciplinario de la “accién comunicativa” (Habermas).
La nocién de competencia lingiifstica acufiada por Chomsky fue sustituida
por la de competencia comunicativa:* y con eso ya queda designado el prin-
cipal objetivo de ensefianza y aprendizaje de la pragmadidictica,* la cual
puede considerarse como la doctrina de mayor impulso, inclusive de mis
prepotencia en la glotodidactica actual. La pragmadidéctica se propone ense-
fiar las lenguas —tanto la materna como las extranjeras— como manifestacio-
nes comunicativas de la accién. Por lo tanto deja los fenémenos lingiiisticos,
que van a ser objeto de la gramitica, en sus textos y situaciones naturales,
o para emplear la prestigiada palabra de Wittgenstein: los deja en sus juegos
de lenguaje, o la menos citada de los tedlogos: en su lugar en la vida. Y en
general, la pragmadidictica trata de sustituir la progresién gramatical por una
progresion de actos de habla especificos de una situacién dada. Las lecciones
de los ultimos libros de texto ya no se intitulan: el sustantivo - el articulo
- el adjetivo - las preposiciones, etc., sino algo como: solicitar informacién -
dar un consejo - hacer promesas - protestar contra una injusticia sufrida, etc.
El criterio de correcto e incorrecto pierde mucha importancia, y los refor-
madores mds fogosos, basindose en unas observaciones —por cierto mucho
mas cuidadosas— formuladas por Austin en su hermoso libro How to do
things with words (1962), quieren reemplazarlo por las nociones de los éxitos.
e infortunios comunicativos.

Es comprensible que la pragmadidactica se afane en distanciarse de la vieja
gramdtica de reglas del método audio-lingual v también de cualquier tipo de
lingtiistica teérica. Ya encontramos a algunos fandticos que se esmeran tanto,
que la célebre pregunta austiniana “How to do things with words?” se reduce
a la trivialidad de “How to do things?”. He aqui nuevamente las cosas que,
segun algunos pragmadidécticos, tenemos que alcanzar cuanto antes, para
hacer uso del lenguaje actuando igual que los seres humanos lo suelen hacer
ingenuamente. Por pura impaciencia, estos diddcticos preferirian atravesar in-
mediatamente el medio del lenguaje y disolver por completo los capitulos de
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gramadtica en situaciones de accidn, tal como las presenta la vida. En las
ultimas consecuencias de sus objetivos llega a coincidir la adquisicion del
lenguaje regulada de las escuelas con la adquisiciéon no regulada de la vida.
Y es asi que encuentran una solucion perfecta al problema del aburrimiento
(cf. Piepho, 1974, 1979; Miiller, 1979).

Permitaseme mencionar aqui que con esta pragmadidictica ultramoderna
no estamos muy lejos de la provincia pedagdgica de Goethe. Pues aquellos
“gramdticos montados” que cité al principio no debian vincular tan sélo el
arte de la gramaitica con el mero jaleo del deporte ecuestre. Goethe queria que
a la par con el aprendizaje de las lenguas se ejerciera la seria profesién de
criador y guardidn de caballos, para asi arraigar firmemente la gramatica
en la vida activa. Ahora bien, si esta idea de Goethe era utépica, ¢cuin realista
puede llamarse a tal meta en la didictica de hoy?

Pues huelga decir que no podemos abolir las escuelas, a no ser en la utop‘a
pedagdgica. Todo lo que podemos intentar es desescolarizar,* en la medida
de lo posible, las escuelas y demds instituciones educativas, tal como lo reco-
menddé Hartmut von Hentig, adhiriéndose con cautela a las osadas asevera-
ciones de Ivin Ilich. Pero no nos engafiemos: aun si algin dia se pudiera
aprender en todas nuestras escuelas, cosa que sin duda es deseable, carpinte-
ria, cerrajeria, imoresién o programacion, todas ellas actividades sumamente
pragmdticas, no dejan de ser meras acciones de prueba, muy avartadas de
las acciones en serio de este mundo, porque ningin alumno esta forzado a
fundar su existencia sobre estas acciones de aprendiz. Cudnto mds valido es
esto para la ensefianza de lenguas, si la comprendemos como accién comuni-
cativa, en el sentido de la pragmadidactica: si la clase de lengua no quiere
limitarse a reflejarse a si misma y su mundo estrecho, no puede menos que
ensayar los casos auténticos del hablar y escribir comprometidos, incluso de
todas las revueltas comunicativas. Por esto soy de la opinién de que la prag-
madidictica no debe paliar de ninguna manera el caricter ficticio que dis-
tingue las acciones de prueba o de juego en la escuela de la accién auténtica
vy su verdadero lugar en la vida, ya que de otro modo perderia la confianza
de los alumnos. Porque la accién es auténtica sélo cuando las consecuen-
cias de la accién se imputan al individuo. Y éste no es el caso de las escuelas
en su calidad de zonas protegidas socialmente (si hacemos abstraccién aqui
«el sistema superpuesto de las calificaciones).

Estas reflexiones que revelan mucha simpatfa, pero también algo de es-
cepticismo hacia los esfuerzos de los pragmadidacticos (incluyendo al autor
de los Afios de peregrinaje, o sea a Goethe), no las tenfa aun tan claras,
hace como diez afios. Me refiero al momento cuando concebi el proyecto
de disefiar un curso de lengua para la radio de los estados occidentales de
la Republica Federal, con el objetivo de ensefiar la lengua alemana en
condiciones pragmdticas. Mi intencién era encontrar para determinados
fenémenos de la gramadtica alemana unas correlaciones convincentes con
determinadas situaciones en las que se usa la lengua de manera carac-
teristica. Asi por ejemplo, se puede adjudicar al subjuntivo, en la lengua
alemana, la importante funcién de distinguir en la comunicacién publica



EN TORNO AL ABURRIMIENTO DE LAS CLASES DE LENGUAS 17%

entre la opinion propia y la referida. Puesto que se inicié en 1969, cuando
la eleccién de la Asamblea Federal en la que llegé al poder la coalicién
liberal-socialdemoécrata, grabé durante la noche de elecciéon algunos co-
mentarijos de politicos conspicuos. De esta manera disponfa de un pe-
quefio corpus de declaraciones auténticas, que mostraban en su forma
linguistica el uso del indicativo. En la mafiana siguiente, también grabé
de los noticieros de las diferentes estaciones difusoras todos aquellos in-
formes que referian las declaraciones hechas por dichos politicos en la
noche electoral. En cuanto opiniones referidas, todas ellas mostraban las
marcas del subjuntivo (y unas sefiales de referencia mds). Ahora bien,
mi curso de lengua estaba disefiado de tal manera que la funcién del
subjuntivo debia esclarecerse a partir del significado que habia tenido
en las noticias de aquella memorable noche electoral.

Asi nacié un programa pionero que me llené de orgullo. Pero antes
de elaborar toda la serie de programas segin el mismo patrén, someti
¢ste a la prueba de diferentes tipos de poblacién, a alumnos de las
escuelas tanto como a los jévenes en su servicio militar. Para mi gran
asombro, mi programa fracas6 rotundamente con todos. Y salié a la luz
el hecho de que con el material de la emisién se animé en todos los
grupos una viva discusién acerca del pro y contra del viraje politico,
pero al mismo tiempo y por la misma razén era imposible volver a
llamar la atencién de los alumnos sobre la lengua y el subjuntivo. Es
decir, que mi vinculacién pragmadiddctica de palabras y cosas fue agra-
vada por la vinculacién del subjuntivo con una dramitica noche electo-
ral, lo cual logré sin duda alguna ahuyentar cualquier sospecha de abu-
rrimiento. Pero al mismo tiempo, se descontrolé por completo el interés
asi despertado, para alinearse exclusivamente con las cosas.

El fracaso de mi programa radiofénico pionero result4 para mi una
experiencia clave. No sélo no produje esta serie de emisiones, sino que, al
observar la pragmadiddctica, también me pregunté con creciente recelo
qué tipo de alianza peligrosa conciertan las clases de lengua, si se ligan
sin reserva con la ensefianza de actividades técnicas. Nunca podri trans-
formarse totalmente en ésta, y saldrd superflua la ensefianza de lenguas si
renuncia a toda regulacién de las actividades en clase y se abandona a la
comunicacion no regulada. Es de esperarse que entonces la transitividad del
lenguaje reclamara su derecho y que la lengua siempre saldrd perdiendo a
costa de cualquier otra cosa interesante.

Acabo de emplear varias veces la palabra interés, que obviamente no puede
faltar aqui, siendo éste la contraparte del aburrimiento. Aun asi, no es tan
evidente hablar de interés en el contexto de la dididctica moderna. En trata-
dos recientes sobre glotodidactica, donde pudiera esperarse esta palabra, mis
bien encontramos el vocablo “motivacién”, que tiene un fuerte apoyo en la
psicologia de la motivacién.* Nunca he podido encarifiarme realmente con
este concepto de motivacién. Es un concepto singularmente vago, puesto
que deja pendiente la cuestién de que si en la expresién: “la motivacién del
alumno” se trata de un genitivo subjetivo u objetivo, o sea si el alumno
aporta la motivacién a la clase, o si al contrario hay que motivarlo con
grandes trabajos. Parece que esta wltima acepcién estd reemplazando técita-
mente a la primera. De todos modos, creo que esta anfibologia es muy
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desafortunada. Y me pregunto si no es mejor volver al concepto mucho mas
antiguo y rico de interés. Como es sabido, interés es un término central de
la antropologia, la diddctica y la estética, sobre todo desde el siglo xviir
Siguiendo a Kant, el interés es aquello “por lo cual la razén se vuelve prac-
tica, es decir, una causa que determina la voluntad” (tomo VII, p. 97). El
interés es, para Kant, un impulso que guia las acciones. De ah{ se formo, a
través de varias etapas, el interés privado de la burguesia liberal por una
parte, y por la otra el interés de clase socialista. Los dos son valores de uti-
lidad, pero ambos son sospechosos de falsificar cualquier busqueda de la
verdad, en tanto que son intereses que gu‘an el conocimiento (cf. Habermas,
1973, p. 244 ss.). Es materia de controversia si fue Kant (como piensa Ha-
bermas) o tal vez fue Fichte mds tarde, el que primero supuso, al lado de
tantas formas del interés vital, también un interés de razén puro. Lo que
consta es que Kant separé rigidamente el arte del interés y relacioné el arte
con el modo de recepcién del “placer desinteresado” (definicién que de
parte de Adorno le devengé el reproche del “hedonismo castrado”), aunado
a su confesién: un placer desinteresado tan s6lo puede llamarse estético si se
asocia al mismo tiempo con el interés mis elemental (Kant, tomo X, p. 287
y Adorno, 1970. p. 220 ss.). A continuacién de Kant encontramos, en la obra
de Schiller,* el interés de la razén y, con ql mismo peso, el interés de la
imaginacién. Y el valor del “bello escribir”, o sea de la literatura, se mide
con base en la capacidad de conservar el equilibrio entre el interés de la
imaginacién y el interés de la razén. Es precisamente en este punto donde,
para Schiller, se funda el bello juego de la libertad estética.

Me extend{ un poco en esas reflexiones seculares respecto del interés por-
que, a mi modo de ver, también en las clases de lengua se trata de regular
deliberadamente el interés y conducirlo hacia un estado de equilibrio. Pues
no conviene ni ignorar la transitividad natural del lenguaje ni abandonarse
desenfrenadamente a ella. Lo primero conduce de necesidad al aburrimiento,
lo otro a la arbitrariedad; es decir, tendremos que preguntarnos en qué
condiciones logrard la ensefianza de lenguas establecer el equilibrio entre
palabras y cosas, oraciones y acciones y céomo puede poner asi el interés en
un movimiento armdnico.

Quisiera mencionar primero un procedimiento cuyas caracteristicas se han
descrito ante todo dentro del area de la teoria de la recepcion literaria* y
de la estética de los efectos, procedimiento que llega a ser el juego con la hi-
podeterminacion del texto. Los teéricos dieron muchos nombres a esta
hipodeterminacién, como: indeterminacién (“Unbestimmtheit”: Ingarden,
1931); espacios vacios (‘“‘Leerstellen”: Iser, 1970); o huecos en el texto
(“Locher im Text”: Dillenbach, 1978, cf. también Maurer, 1977). A titulo
de corroboracién quisiera citar también a Goethe, quien dijo del escritor,
distinguiéndolo asi del cientifico: “Este provocara aburrimiento si no da
nada que pensar” (tomo XIII, p. 18). Dar a pensar, dejar indeterminacion,
espacios vac‘os, huecos en el texto; segiin las observaciones ampliamente
documentadas de los tedricos de la recepcién, éste es un procedimiento her-
menéutico plausible y bien comprobado en la historia, con el cometido de
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incitar el interés del receptor y de provocar que éste dé un complemento
imaginado al texto.

Es obvia la cercania con la diddctica. Cualquier maestro sabe muy bien
cudles éxitos pudo lograr el arte de ensefiar con variadas formas de huecos
(sobre todo la técnica “cloze”*). Pero hasta donde yo puedo ver, se trata
de huecos establecidos mecédnicamente, con el solo fin de completar oracio-
nes, que servian de ejercicio para los alumnos de lenguas. Aqui estd dispo-
nible un método elaborado en forma elemental que, a través del contacto
con la hermenéutica y la estética de la recepcién, podra refinarse y cobrar
interés en las clases para adelantados.

Con el objeto de sefialar una posible direccién, daré un ejemplo y refe-
riré un informe oral que dio Hans-Eberhard Piepho de una experiencia
que tuvo con estudiantes de alemin en Indonesia. Como tantas veces sucede,
€l les presenté un texto. Pero la primera tarea consisti6 en que cada parti-
cipante de la clase tachara una oracién del texto, segin su propio criterio.
Es fidedigna la observacién de que esta tarea provocé una explosion de
interés, y no cabe duda que el interés se concentraba tanto en el tema —una
escena hotelera— como en la forma lingiiistica del texto, el cual, a través
de aquella elision, se volvi6 disponible en el sentido de que “daba a pensar”.

Parecido al efecto obtenido por la hipodeterminacién de un texto, puede
lograrse también un efecto producido por la hiperdeterminacion. Para des-
cribir las condiciones de ésta, me permitiré recurrir a las reflexiones lingiiis-
ticas y literarias de los formalistas rusos y checos. Ya que estos poetdlogos
no se cansaron de preguntarse sobre lo que distingue un texto poético de
un texto cualquiera del lenguaje cotidiano. La respuesta de Roman Jakob-
son alcanzé mis notoriedad. Data ya del afio 1919 y dice asi: “La poesia
es el lenguaje en su funcién estética”* (Jakobson, 1919/1921). Esta funcién
(Ilamada también poética o artistica) del lenguaje es, segin Jakobson, una
funcién “autotélica”, que tiene su finalidad en si misma, o sea en la cual
la transitividad cotidiana del lenguaje esti replegada sobre s misma. En un
principio, Jakobson vefa en esta funcién la tnica fuente de la poeticidad
(por cierto que para describirla se inspir6 en Novalis, quien, por su parte,
se basa en Kant y Schiler); mds tarde Jakobson sorrigié su conviccién en el
sentido de que la funcién estética es una de varias otras funciones del
lenguaje, mas sigue siendo una funcién muy importante. Al lado de la fun-
cién estética, por la cual el lenguaje vira hacia si mismo en forma sensible,
Jacobson admitié sobre todo la funcién metalingii'stica, por la cual el
lenguaje se vuelve su propio objeto de estudio en forma tedrica. La funcién
estética se da si un texto oral o escrito estd estructuralmente hiperdetermi-
nado. El ritmo y la rima son las formas, mds conocidas e histéricamente
prestigiadas de hiperdeterminacién estructural. En un poema cuyos versos
estdn ordenados por el ritmo y la rima, se sobreponen las estructuras fonicas
a las de significado; y es asi que estas ultimas logran una plusvalia que
pudiéramos denominar “significancia”. Ademis del ritmo y la rima pueden
conjugarse varias estructuras morfolégicas, sintdcticas o figurativas, las cua-
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les se afladen a los significados transitivos de las palabras y oraciones, reali-
zandose asf la funcién estética del lenguaje,

Roman Jakobson formula estas relaciones de la siguiente manera. Sefiala
que la funcién poética se manifiesta siempre cuando se proyectan equiva-
lencias lingiiisticas del eje paradigmdtico en el eje sintagmaitico. El eje pa-
radigmitico designa la lengua almacenada en la memoria con sus fenéme-
nos ordenados por clases semdnticas o fonéticas. El eje sintagmaitico es el
texto, sea oral o escrito, en su consumacién y su extensién temporal. Ahora
bien, si una clase paradigmitico-mnémica, como por ejemplo la clase de las
formas verbales o las preposiciones, la de las vocales o los diptongos, digo
si una tal clase es proyectada en el nivel sintagmitico-textual de modo que
su afinidad estructural se percibe sensiblemente como cualidad del texto, en-
tonces se manifiesta la funcién estética del lenguaje. Esto no sélo sucede
en poemas. El ven: vidi vici de César y la férmula I like Ike de la campaiia
electoral de Eisenhower realizan la funcién estética sin el marco genérico de
una forma literaria reconocida (Jakobson, 1978, p. 358). Es obvio que tam-
bién estos dos enunciados se comprenden sélo sobre la base de sus condi-
ciones histéricas, ya que presuponen muchas convenciones de la retdrica.
Y esto es valido aliin mds para todas las formas literarias, cuya poeticidad
no puede definirse —pese a toda sagacidad de los formalistas y estructura-
listas— sin recurrir a su historicidad.

Tampoco queremos soslayar otra restriccién. Y es que la critica provenien-
te del drea de la lingiiistica del texto (Beaugrande, 1978, Koch, 1978) sefial6
acertadamente que es imposible entender la textualidad de un texto sin el
supuesto de que existen regularidades, las cuales pueden describirse como
similitudes sintdcticas con base en caracteristicas de clases paradigmaticas. Es
decir que en realidad Jakobson no explica la poeticidad, sino mas bien la
textualidad de un texto (cf. también Werth, 1976). La restriccién necesaria
aqui es que la poeticidad se logra sélo a condicién de que la proyeccion
referida de equivalencias sea reconocida por la hiperdeterminacién artistica
del texto, histéricamente aprobada como fenémeno llamativo; de ahi que
ésta cobre importancia. Porque sélo asi se garantiza el que la atencién se
fije con interés en este lenguaje distinguido por su forma artificial-artistica,
pero sin dejarse vedar, por mucho tiempo, el paso, o sea la transitividad
hacia las cosas.

Creo que es imposible ignorar que la ensefianza de lenguas, en la medida
en que esta regulada, se enfrenta o con la funcién metalingiiistica o con la
funcién estética del lenguaje. Con la primera se encuentra, si es concebida
como completamente tedrica, lo que s6élo con unos cuantos alumnos es posi-
ble y recomendable. En cambio, si la poblacién estudiantil no estd acostum-
brada a un manejo analitico del lenguaje, de modo tal que se familiariza
mejor con las estructuras lingii{sticas a través de textos, actos de habla y de
juegos de lenguaje, la ensefianza de lenguas no puede menos que encontrar
la funcién estética y alcanza asi su propia dimensién estética, o mejor dicho
cuasi-estética, ya que le falta, obviamente, el conjunto de condiciones histé-
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ricas que se deben tomar en cuenta para tratar adecuadamente de literatura.
Lo que sin duda tienen en comin tanto el procedimiento estético de la
literatura como el procedimiento cuasi-estético de la ensefianza de lengua es
una reflexividad no tedrica sino, al contrario, sensorial, que engendra el inte-
rés por la lengua sin excluir el interés por las cosas.

Quisiera explicarme aqui con ayuda de dos ejemplos que se prestan par-
ticularmente bien a fases en las cuales se requiere de la constante repeticiéon
de estructuras elementales. Si el maestro no sélo quiere limitarse al pattern
drill, o sea a los ejercicios estructurales mecanicos, se recomienda aqui recu-
rrir a textos altamente elaborados tales como se escribieron, o mejor dicho,
se “construyeron” en las escuelas de la Poesia Concreta. Ya se han hecho
experimentos bastante convincentes en los circulos del Instituto Goethe de
Sao Paulo, y ademds ya existen libros de lectura con poemas concretos
destinados a la ensefianza del alemdn (Rinke, 1976; Andriolo, 1977; Schmidt,
1972; Riickert/Schuler, 1974). De hecho, muchos poemas concretos se prestan
muy bien al acercamiento a la glotodidéctica, ya que su Unico principio poé-
tico es la funcién estética en el sentido de Roman Jakobson (cf. también
Heissenbiittel, 1972, p. 358). Algunos poemas concretos no sélo se leen como
paradigmas gramaticales, sino que lo son efectivamente (dejo aqui a un lado
la cuestién de si se trata, en esos casos, de los mejores poemas). Veamos, por
ejemplo, un poema de Franz Mon (1967, p. 15), que dice asi:

ein solcher mann un tal hombre
eines solchen mannes de un tal hombre
einem solchen manne a un tal hombre, etc.

einen selchen mann

solche minner
solcher minner
solchen minnern
solche minner

¢Qué tiene de especial? ¢Qué es lo que lo distingue de un paradigma cual-
quiera para aprender los casos? Nada, sino esta pequefia gracia de la selec-
cién de palabras calculada con precisién, en la que la dindmica del para-
digma se atina magistralmente con una transitividad bien medida, de suerte
que esta simple forma poética tal vez tendrd mayor efecto en el lector que
un largo tratado acerca de cémo debe abolirse la supremacia de los hombres.
¢Por qué no aprovechamos nuestros paradigmas gramaticales para lograr
semejantes efectos “estético-irritantes’?

Otro ejemplo del mismo tipo se toma prestado de un libro did4ctico sobre
el tratamiento de las interjecciones alemanas, usando, entre otras cosas, el
siguiente texto poético que escribié Rudolf Otto Wiemer bajo el titulo de
‘empfindungsworter’, lo que equivale a “palabras de emocién” (cf. Anger-
meyer, 1979, p. 42):

aha die deutschen ah si los alemanes
ei ei die deutschen qué cosa los alemanes
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hurra die deutschen arriba los alemanes

pfui die deutschen fuchi los alemanes

ach die deutschen bah los alemanes

nanu die deutschen no me digas los alemanes
oho die deutschen mira no mas los alemanes
hm die deutschen quién sabe los alemanes
nein die deutschen serd posible los alemanes
jaja die deutschen si si esos alemanes

También este poema que los alumnos pueden continuar escribiendo fécil-
mente, distribuye un paradigma, a saber el de las interjecciones, de modo
que no parece un producto accidental, sino un texto llamativo con el fin
de irritar al lector, por lo que beneficiaria, igualmente, la ensefianza de fac-
tores socio-culturales. Tanto la hipo- como la hiperdeterminacién, estos dos
procedimientos para engendrar textos mno cotidianos, se caracterizan por el
hecho de que eluden de una u otra manera la banalidad de la determinacién
normal y con ello la trivialidad del uso natural del lenguaje. En lo que con-
cierne a la literatura, esta forma del trato artistico-artificial con la lengua
ha sido proclamada criterio determinante del lenguaje literario. Ya en 1916,
Victor Shklovski 1lama a la lengua de la poesfa una lengua artificial que, en
oposicién al lenguaje cotidiano, tiene la calidad de la extrafieza. Como es-
cribe Shklovski, es una lengua dura, dificil, ardua, aun “torcida”. El destina-
tario de un texto literario siente esta distorsidn como resistencia al percibir
el texto. La percepcién se retarda artificialmente. Frenar y retardar es lo
que caracteriza, segin Shklovski, la ley general de la poesfa y del arte. “El
camino tortuoso el camino en el cual el pie siente las piedras, €l camino
que vuelve a llevar hacia el punto de partida —éste es el camino del arte”
(Shklovski, 1969 a y b; véase también Zimmermann, 1969; 1977, p. 93 ss.).

Este camino también lleva, en un momento dado, a las cosas, o por lo
menos pasa por delante de ellas. Pero las cosas que significan el mundo, apa-
recen aqui bajo la luz especial del distanciamiento (o sea la ostranenia),
accesibles a la percepcién sélo a través del retardo, se revelan liberadas del
automatismo de la rutina y de la pitina de lo cotidiano. A través de esta
torma de percepcion, logran “su méxima fuerza y duracién”. Y Shklovski sigue,
pensando en Tolstoi: el poeta logra, mediante el distanciamiento, describir
los objetos como si uno los viera por primera vez, y presentar los hechos,
como si ocurrieran por vez primera (Shklovski, 1969, pp. 17 v 31).

Ahora bien, esta extrafieza originada artificialmente en la literatura, por
el distanciamiento intencional de los objetos, no puede equipararse sin mis
a la extrafieza dada como natural por la apariencia extrafia que toman los
objetos en la lengua extranjera. Pues obviamente no puede ser la tarea de
las clases de lengua extranjera originar atin mds extrafieza de la que de por
si estd dada por las condiciones de la lengua y cultura extranjeras. Por
ello es la tarea indispensable de la ensefianza el aminorar esta extrafieza.
Y en ese sentido se contradicen las intenciones de la didictica y las de la
estética.

Con todo, esto no invalida el hecho de que la ensefianza de una lengua
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extranjera, mientras se encamina hacia su meta que consiste en la absoluta
familiaridad con su objeto, esté bajo la ley de la extrafieza. Y estd sometida
a las condiciones hermenéuticas del contacto con lo extraiio tal como lo han
tratado Hegel, Schleiermacher y Gadamer (1975) para la hermenéutica filo-
sofica, y Dietrich Krusche (1973, 1979) lo ha trabajado detalladamente para
el dominio del alemén como lengua extranjera (cf. también Stierle, 1978).

Me parece obvio que estas reflexiones acerca de la hermenéutica de la ex-
trafieza permiten llegar a la conclusién de que en la apariencia extrafia de
los objetos, producida artisticamente o dada por naturaleza, se esconden
no sélo obstdculos, sino también oportunidades para la percepcién. Asi lo
confirmé también Max Frisch, quien narra en su novela Montauk de como
habla inglés con una mujer amada: “contento por la lengua extranjera, que
le proporciona la ilusién de que todo lo dice por primera vez” (tomo II,
p- 683). Esto corresponde literalmente a las observaciones de Shklovski res-
pecto al logro de distanciamiento, en la literatura.

Los glotodidactas, que suelen tener relaciones diplomdticas mds bien frias
con la estética y hermenéutica, ve’an hasta ahora en la extrafieza de su
objeto nada mis que un lujoso déficit de informacién, a tal grado que pre-
fieren exponer a esta enemiga natural de las clases de lengua a un cafioneo
de informaci6n. Informaciones sélidas insertas ya en las primeras clases de
aleman, como por ejemplo una estadistica precisa sobre €l comercio exterior
de la Republica Federal de Alemania, o una documentacién fidedigna de la
afluencia del trdfico durante las vacaciones de verano. Qué extranjero no se
declararia satisfecho cuando le asestan tal informacién. Y después de haber
terminado asi, leccién por leccién, con la realidad cotidiana de la Republica
Federal, el destinatario acabard por tener de nuestro pafs una visién “rea-
lista y matizada”, y carente de toda extrafieza.

Me temo que de esta manera se logre exactamente lo contrario. Una ima-
gen de Alemania constituida de puros quantos de informacién tendri por
resultado una mavor extrafieza. En lugar de eso, conviene acomodar todas las
informaciones objetivas por ensefiar, sobre todo las de ndole socio-cultural,
de Ta manera mds parca e ingeniosa, tal como se puede aprender de las hellas
artes, y siélo de ellas. Pues en cada nivel de ensefianza, la informacién tendr’a
que subordinarse a la imaginacién y al interés, siendo estos prmcmvoq de
mavor rango. Mas la imaginacién y el interés no sufren ningiin periuicio
por una cierta dosis de lo extrafio; al contrario, se ven beneficiados. Porque
como acabamos de notar, lo extrafio, o por lo menos lo extrafio bien dosifi-
cado, abre la oportunidad de una percepcién retardada que justamente por
causa del retardo llega a ser mdas profunda y mds intensiva. Sobre todo si
un objeto como Alemania, tan complejo y tan rebelde al entendimiento ra-
cional, debe relacionarse con las clases de lengua, lo més probable es que
tan sélo en estas condiciones hermenéuticas sea posible percibirlo y parti-
ciparlo.

Es por esto que no me parece un método contundente para la ensefianza
de lenguas el querer nulificar lo extrafio de sus objetos tan rdpida e inte-
gramente como sea posible. Dado que la abolicién de toda extrafieza en el
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modo de la familiaridad viene hasta el mero final del aprendizaje —un fin
ideal tal vez nunca completamente alcanzable—, me parece ser un precepto
de una didéctica realista el hacer un pacto con la extrafieza, mientras dure;
provecho que ofrece generosamente este estado tan interesante a sus aficio-
nados. Pero para poder concluir el pacto con la extrafieza, es menester que
los futuros maestros de lengua adquieran no sélo conocimientos lingiiisticos
solidos, sino también conocimientos literarios sutiles; esto significa no sélo
que tendrdn que ser maestros muy leidos, sino también que deberin aden-
trarse en las condiciones de la comunicacidn literaria, tal como las investi-
gan: la hermenéutica, la estética de la recepcién y las cscuelas de la critica
literaria formal y estructural. Y aun si alguien se propone ensefiar solo el
lenguaje cotidiano, cosa que se justifica con ciertos tipos de poblacién, nece-
sitard para este oficio de los recursos de una estética de lo cotidiano, si €s
que quiere escaparse al “infinito aburrimiento de la vida diaria”, para citar
otra vez a Goethe (tomo IX, p. 287). En conclusién, soy de la opinién que
debemos anhelar para el desarrollo de la diddctica una literarizacién, o mejor
dicho, una reliterarizacién de las clases de lengua, con tal de que no sélo
hablemos las lenguas con interés, sino que aprendamos también a mirar el
mundo que nos rodea con sorpresa.
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GLOSARIO

Aburrimiento de las clases de lengua: véase Zimmermann, 1977, p. 80 y las referencias bi-
bliogrificas, ademas Zemb, 1978, Hester, 1970, p. VII ss., Roulet, 1976. Véase también Ernst
Bloch (1978, p. 28): “El sufrimiento en la escuela puede ser mds tedioso que cualquier
otro después, salvo el del preso. De ahi el deseo —parecido al deseo del preso— de evadirse;
dado que el afuera afin es impreciso, gana interés.”

Basedow, Johann Bernhard, 1724-1790, pedagogo que abogé por una educacién alegre y el
aprendizaje a través del juego.

Cambridge, Massachusetts: se refiere a Noam Chomsky.

Canetti, Ellas es doctor honoris causa de la Universidad de Munich. En 1981 obtuvo el
Premio Nobel.

Competencia comunicativa: para el desarrollo teérico del concepto véase M. Rall, “Compe-
tencia comunicativa”; en: Casa del Tiempo, no. 19, México: UAM, marzo de 1982, pp. 39-54.

Desescolarizacién: concepto forjado por Ivdn Ilich (*1926, Viena), fundador del Centro in-
tercultural de documentacién (CIDOC) en Cuernavaca. La respectiva publicacién es De-
schooling Society. New York: Harper & Row 1970: traduccién al espafiol: La sociedad deses-
colarizada. Hartmut von Hentig (*1925, Posen), catedritico de pedagogfa en Bielefeld,
RFA, después de una estancia en el CIDOC, publicé Cuernavaca - oder Alternativen fiir
die Schule? (Cuernavaca - jo alternativas para la escuela?), obra que refleja las discusiones
con Ilich.

Diccionario del alemdn moderno: E1 Wdrterbuch der deutschen Gegenwartssprache ha sido
editado por Ruth Klappenbach y Wolfgang Steinitz, aparecié en 6 volimenes en Berlin,
RDA, hasta el afio de 1977.

Funcidn estética del lenguaje: véase también Stempel, 1972, p. IX ss; Coseriu, 1971; To-
dorov, 1977, p. 340 ss.

Goethe: las indicaciones bibliogréificas se refieren a la edicién lamada “Hamburger Aus-
gabe”, editada y comentada por E. Trunz, en 14 tomos, 31960.
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Knigge, Adolf Freiherr von (1752-1796), escritor conocido por su libro pedagégico Uber den
Umgang mit Menschen (Acerca del trato de los hombres). E1 nombre de Knigge es con-
siderado, afin hoy en dia, como la quintaesencia de los buenos modales.

Pedagogia reformativa: expresién que resume las diferentes iniciativas por reformar edu-
cacién, ensefianza y las escuelas en Europa y los Estados Unidos de América, entre 1890
y 1930. Basada en los principios de la individualidad, actividad y espontaneidad de los
adolescentes, la pedagogia reformativa se propone una educacién para la democracia.

Pragmadiddctica: término bajo el cual se agrupan las nuevas tendencias en la did4ctica de
lenguas, en 1a Replblica Federal de Alemania. Toman sus impulsos de la pragmitica y el
enfoque situacional-comunicativo.

Psicologia de la motivacidn: véase Graumann, 1969; Keiler, 1970; Solmecke, 1976; para la
critica de la psicologfa de la motivacién y la alternativa de una pedagogia del interés
véase Schiefele/Hausser/Schneider, 1979.

Schiller, Friedrich: Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Brie-
fen, o sea: Cartas sobre la educacién estética del hombre (véase sobre todo la carta no. 15);
ademds: Uber die notwendigen Grenzen beim Gebrauch schoner Formen (Tomo II, p. 479
ss. y p. 525).

Starnberg: se refiere a Jiirgen Habermas, quien fue director del Instituto Max Planck para
la investigacién de las condiciones de vida del mundo cientifico-técnico en Starnberg, Baviera.

Técnica Cloze: véase Enkvist/Kohonen, 1978.

Teoria de la recepcidn: nuevo enfoque de la critica e historia literarias, basado en modelos
comunicativos, pragmdticos, estéticos y sociolégicos, que estudia el texto literario desde el
punto de vista del receptor y de su participacién en la concretizacién de la obra.



