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A ISAAC FELIPE AZOFEIFA
MAESTRO CRITICO Y
DUERNO DE SU PALABRA

1.  Inequivocos presagios

“Nadie podia entender tantas coinci-
. dencias funestas”.

Gabriel Garcfa Marquez, Cronica de una

muerte enunciada.

Cerca de un 64 por ciento de los profesores de Espafiol conside-
ra que su materia sc relaciona poco o nada con los intereses del edu-
cando; un 62 por ciento opina que la asignatura responde muy
escasamentc a las neccsidades del alumno; un 65 por ciento cree que
priacticamente no se adecua al grado de madurez de ése. Al mismo
tiempo, el 83 por ciento afirma que la ensefianza del Espafiol casi no
contribuye a la preparacion del educando para sus estudios en la
educacion superior.

Estos datos, obtenidos por el Instituto de Investigacién para el
Mejoramiento de la Educacién Costarricense (IIMEC) de una muestra
de 102 profesores de Espafiol del pais!, indican claramente no s6lo el
grado de crisis de la ensefianza de esta materia, sino la conciencia de
los profesores en relacidén con ella.

1. HMEC, Informes finales. Universidad de Costa Rica, Facultad de Educacion. p. 8.
Esta muestra corresponde, segiin el [IMEC, al 20 ©/o del total de los colegios del pais
y a la vez se representan en ella el 20 ®/o de cada una de las regiones educativas del
pais.
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Con respecto a la adecuacion entre la asignatura y las necesida-
des de la comunidad, un 72 por ciento de los docentes considera que
¢l Espaiiol responde poco o nada a tales requerimientos. Por otra
parte, los mismos especialistas en esta materia y los asesores opinan,
en ¢l 76 por ciento de los casos, que la asignatura da escasa atencion
a los aspectos sociales. Enfatizan, entre otros factores, la existencia
de programas alejados de la realidad. la tendencia excesiva a teorizar
sobre la comunicacidén y a mantener la utilidad de la asignatura en el
ambito estrecho del aula. La ausencia de una estructuraciéon de los
conocimientos que colabore en la formacién de un pensamiento cri-
tico se juzga otra de las causas de lo que puede considerarse conse-
cuencia dramdtica del proceso de ensefianza: “‘individuos incapaces
de disentir, de problematizar’?.

Efectivamente, la crisis de la ensefianza del Espaficl no es una si-
tuacidon imaginada por investigadores de las Universidades, ni s6lo un
tema recurrente de ciertos discursos disconformes, sino una realidad
concreta del sistema educativo actual percibida por los profesores, los
asesores, los especialistas y los investigadores.

Dentro de este contexto, La palabra al margen, ¢l libro que csta
ponencia quiere presentar, propone no sélo describir la situacioén pro-
blemética sino fundamentalmente explicar sus componentes, su dina-
mica, su génesis. La conciencia del caracter inicial del trabajo no ha
impedido, sin embargo, que los autores nos vayamos comprometien-
do con una propuesta alternativa que se va insinuando a lo largo del
libro y que se sintetiza al final. Esta espera el concurso de muchas
voces para constituirse claramente y enriquecer un campo continua-
mente cambiante.

Precisamente el objetivo central de esta ponencia es mostrar al-
gunas conclusiones a las que llegamos en el libro, con el fin de iniciar
desde ya este didlogo que debe ser continuado y enriquecido.

La certeza de que se trata de un problema que inquieta a una
amplia mayoria, v ¢l convencimiento de que los estudiantes y profe-
sores costarricenses tienen derecho a una ensefianza mdis cercana a sus
capacidades y necesidades, es lo que nos autoriza y anima en la em-
presa, y no el facil desvio al sefialamiento de un culpable.

2. IIMEC, Op. cit. p. 27.
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II. La impronta sobre la arena

“La historia se complica, querido Ad-
so”.
Umberto Eco, El nombre de la rosa.

El libro que presentamos se propuso el estudio de los siguientes
aspectos: las condiciones que impone a la ensefianza del Espafiol la
sociedad de consumo, que opone el humanismo a la ciencia; los pro-
gramas de estudio, orientados por un cuerpo tcorico empobrecido y
cuya estructura genera serios problemas de orden pedagogico; los ma-
nuales mds usados en la asignatura y la situacién de los educadores,
influidos y constrefiidos por los condicionantes anteriores y mds que
nunca enfrentados a la urgente tarea de redefinir su funcion de profe-
sores de lengua materna.

Replanteemos, pues las interrogantes que nos llevaron a escribir
el libro.

Una primera pregunta que podemos hacer al interrogarnos sobre
la calidad de la ensefianza del Espafiol en nuestro pafs es: ;cudl es el
objeto de estudio que profesores y alumnos se proponen en la asig-
natura?

Una revision ‘inicial de programas y textos nos enfrenta por
ejemplo al siguiente contenido: ‘‘Lenguaje corriente y literario: di-
ferencias” (Programa de octavo afio). Como se puede observar en
este ejemplo, escogido entre muchos otros, se concibe la literatura
como una variante mas elaborada y adornada del lenguaje cotidiano,
se propone implicitamente una gradacion que va del lenguje vulgar al
corriente y al literario. Lo anterior explicaria la presencia de las
figuras literarias practicamente como Gnico contenido de esta area en
el programa del tercer ciclo.

Paralelamente, la definicién que se hace del lenguaje como me-
dio de comunicacién verbal que hace uso de la palabra *“‘para repre-
sentar las ideas” (Libro del Idioma 8, p. 5) no aclara la autonomia
significativa de la lengua y abarca cualquier manifestacion semidtica
vigente en una comunidad. Nunca se diferencia este sistema de otros,
ni se define su importancia o aquellas caracteristicas que lo hacen tan
complejo y poderoso frente a los demds sistemas. La instrumentali-
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zacidn de la lengua. a la que no es ajena la literatura, deja la materia
de Espariol sin campo de estudio propio: se estudia lectura pero no
se leen obras literarias, se cstudia cémo realizar una mesa redonda,
pero no hay de qué hablar en ella.

Estos y muchos otros ejemplares que se analizan en La palabra
al margen van mostrando la imprecision al definir el objeto de estu-
dio como uno de los primeros aspectos de la problematica a que nos
acercamos.

En un segundo momento podemos preguntarnos cudl es el enfo-
que o los enfoques que se proponen para abordar ese objeto de estu-
dio.

En cuanto a la litcratura se refiere, al final de los programas se
inserta una lista de obras en la que éstas se organizan cn grupos, tales
como el siguiente:

“El moto. dc Garcia Monge

Marcos Ramirez de Fallas

Juan Varela de Adolfo Herrera

El Lazarillo de Tormes (anénimo)

El irbol enfermo de Gagini™ (7°, 13).

Este hecho. sumado al tipo de contenidos que aparccen en el
programa y a los que ya nos hemos referido, completa el cuadro de
una literatura ubicada mas alld del acontecer humano, de toda fun-
cibn historica y significacién cultural. Lo mismo puede sefialarse en
el lenguaje, concebido desde una visibn normativa e individualista,
que no da cuenta de su carédcter colectivo y social; la variacion lingiiis-
tica se reduce a “vicios del lenguaje”, y el campo del idioma a una se-
rie de destrezas comunicativas descargadas de contenidos.

A las constataciones anteriores afiadimos la siguiente pregunta:
cqué instrumental teérico-metodoldgico se utiliza en la asignatura?

Partamos ahora de un ejemplo bastante ilustrativo. Cuando se
estudian los accidentes gramaticales del sustantivo, naturalmente se
incluye en ellos el género. No obstante, se comete una falacia refe-
rencial y se identifica el género gramatical con el sexo natural. Esta
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nocion se define asi: “Es el accidente gramatical que sirve para de-
~prnar of sexo de las personas y los animales, y el que se atribuye a las
cosas, 0 bicn para indicar que no se les atribuye ninguno” (Libro del
Lhioma 8, p. 242).

['sta relacion inmediatista que se postula entre lengua y realidad,
aptint i un problema especifico que es necesario sefialar. Sc acusa
nna marcada simplificacion de normas v conceptos; en algunos casos
una nodion se define desde alguna posicion tedrica y a la vez desde cl
wentido comln: otras veces categorfas mds o menos novedosas, como
los conceptos de narrador y vision del mundo. se trivializan o asimi-
L o marcos analiticos superados.

IFinalmente, ;qué criterios se utilizan para ordenar Jos proble-
mis que se abordan en la asignatura? ;De qué manera se estructura
¢l problema?

Un recuento preliminar sobre los programas de Espafiol nos en-
frenta a los siguientes datos:

En el tercer ciclo hay un promedio de repeticion dc los objeti-
vos de un 51 ©/o en sétimo afo, un 65 ©/o en octavo afo y un
55 ©/o en noveno afio.

- En ¢l cuarto ciclo hay un promedio de repeticién de los conte-
nidos del 100 ©/o, excepto en el area de literatra.

—  En el tercero y cuarto ciclos persisten numerosos objetivos que
aparecen igualmente formulados en primero y segundo ciclos;
asi por ejemplo, el objetivo “Escribird en forma legible’’ que apa-
rece cinco veces en primaria y tres en secundaria, y “acentuara
correctamente”, presente tres veces en primaria y en todos los
niveles de secundaria.

— De sétimo a undécimo afio no solo hay una disminucién cuanti-
tativa de objetivos y contenidos (de 103 objetivos en sétimo se
pasa a 26 en undécimo), sino una clara simplificacién cualitati-
va. Asi por ejemplo, mientras que en sétimo afio s¢c propone co-
mo objetivo reconocer las funciones de los complementos
(N° 32) y en noveno usarlos correctamente y aplicar formas de
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ampliacién (N° 10 y 11), en décimo afio el altimo objetivo del
programa dice textualmente: “Reconocer un complemento en
una oracion’ (N° 36).

— En el tercer ciclo un 50 /o de los contenidos carecen de obje-
tivos.

Cabe preguntarse entonces si realmente se han utilizado crite-
rios disciplinarios o pedagbgicos para conseguir un ordenamiento, y
si éste realmente existe.

Observaciones ¢ inquietudes como éstas fueron las que desenca-
denaron un proceso de andlisis, cuyas conclusiones generales se
resumen a continuaciéon en forma necesariamente breve.

1II. El hilo del laberinto

“Es verosimil que esos graves misterios
puedan explicarse en palabras”.
Jorge Luis Borges, La biblioteca de Babel

Un primer examen de los manuales de la asignatura, de los pro-
gramas y de las reflexiones criticas de algunos profesores de Espariol.
mostraba la reiteracion de una serie de problemas referidos a las dis-
ciplinas implicadas y a la cuestidon propiamente pedagdgica.

En términos generales, y a un nivel mids o menos evidente, obser-
vamos, como ya se ha dicho, una inseguridad al definir los objetos de
estudios propios de la asignatura, la cual se materializa en multiples
definiciones imprecisas y hasta contradictorias; la eliminacién de
aspectos y dreas basicas de las disciplinas, que se combina con una
exposicion aparentemente arbitraria, cuyos criterios de estructura-
cidén parecen incxistentes; la atomizacion de elementos que apuntan
al objeto de estudio y que nunca logran reconstruir su complejidad.

Esta visién, que niega toda especificidad a los objetos estudia-
dos, se acompafia de una simplificacidén extrema en su enfoque. La
simplificaciéon y desarticulacion de conceptos y la reduccion de no-
ciones fundamentales a simple terminologia, ponen en evidencia la
falta de un cuerpo tedrico riguroso que organice y oriente el proceso
de conocimiento. Paralelamente, y casi como necesaria consecuencia
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de lo anterior, los manuales y los programa reactivan todo instrumen-
(o técnico-metodolbgico ya superado e incluso empobrecen los
principios asumidos al movilizarlos en el andlisis concreto.

Las principales consecucncias de un acercamicnto que se realiza
con las carencias descritas son la fragmentacion de la realidad estu-
diada, la inmovilizacidén y descontextualizaciéon de los objetos abor-
duados.

(Qué logica profunda. qué principios ideolgicos y esquemas
conceptuales organizan un quehacer que no por ser institucionalizado
-0 quiza por ello mismo— muestra en forma inmediata su trabazon
interna? Contestar esta pregunta y reconstruir esos esquemas fuc el
objetivo del libro. Pero antes de referirnos a ellos es necesario resu-
mir las carencias observadas en las propuestas siguientes:

—  El desconocimiento de que las lenguas historicas y la literatura
constituyen sistemas semidticos especificos, con estructuras, le-
yes y dinamismo propios.

— La ignorancia de que tales sistemas semidticos sélo existen en
formacioncs histdricas especificas que los estructuran y deter-
minan.

—  Consecuentemente, ¢l olvido del hecho de que dichos sistemas
son objeto de estudio de disciplinas particulares.

Este escamoteo de las disciplinas y de la historia que se concreta
en un quehacer —la ensefianza del Espaniol— construye una vision de
la legua y la litcratura regida por varios principios ideoldgicos bdsicos.

Fuera dc la historia los sujetos se conciben como formas auto-
nomas, primeras, libres, capaces de utilizar un discurso que transpa-
rente la realidad. Se produce asi la ilusidén verosimilizante de un co-
nocimiento directo de los objetos, y da una lengua instrumento sin
espesor ni determinaciones que utiliza a voluntad el sujeto libre. El
privilegio otorgado a un sujeto concebido de csta forma —sujeto
auténomo y sin determinaciones para quien el discurso-instrumento
carece de opacidad— implica que el conocimiento que obtenga de la
realidad es Gnico. indiscutible y definitivo.
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1V. El argumento de la defensa

“Estoy segura de que esas no son las

palabras exactas”.
Lewis Carrollo, Aventuras subterraneas de
Alicia.

Tanto este efecto de forma-sujeto. como la ilusion de referencia-
lidad, la deshistorizacién y la tendencia al sentido inico se materiali-
zan e interrelacionan en el esquema de la comunicacion de David
Berlo, matriz de todo el discurso pedagdgico que constituye la ense-
fianza del Espaiiol.

La estructura tedrica de la comunicacién de Berlo. enunciada
como el intercambio de un mensaje entre un emisor y un receptor
—modelo que organiza los programas de Espafiol—, postula desde
una visidbn mecanicista estas tres posiciones como lugares vacios. Se
privilegia al emisor, al que se considera protagonico. y se le asigna a la
recepcion un papel secundario. Segln este modelo, de “‘alta produc-
tividad”, el principal fin es el logro de una comunicacién eficaz. Esta
visiébn simplificada, estdtica y unidireccional del proceso comunicati-
vo aisla el hecho de toda determinacién histérica, de toda compleji-
dad y de toda pluralidad de sentido. y oscurece cualquier nocidén
ligada a lo social o colectivo, como la de ¢6digo o ideologia.

La trilogia emisor/mensaje/receptor se reproduce en la de autor/
obra/lector, de consecuencias andlogas, que centra el estudio literario
en la figura del autor y en la unicidad del mensaje por él creado. Am-
bos modelos, directivos y verticalistas enfatizan los resultados y no
los procesos y afirman los valores del individualismo, el voluntarismo,
la pasividad y la visibn mecanicista de la realidad.

Las manifestaciones escritas y orales se sujetan a un modelo Uni-
co de lengua, y las obras a un solo sentido. Correspondientemente,
y en el terreno pedagdgico, estec normativismo y monosemia se mues-
tran en una posicidn verticalista y autoritaria que fortalece la creen-
cia, fuertemente arraigada en otros niveles ideologicos, de la existen-
cia de una verdad: un objeto-lengua y un objeto-literatura, y una
sola posibilidad de hablar sobre ellas.
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V. Los artifices del laberinto

“Aqui hay uno que no quiere que los
monjes decidan por st solos adonde
ir, qué hacer y qué leer”.

U. Ekco, El nombre de la rosa.

¢Cual es el origen de estos esquemas conceptuales que, como he-
mos visto, organizan la diversidad de aspectos tan dispersos a nivel
inmediato pero tan cohcrentes a la luz del andlisis?

A lo largo de La palabra al margen la filosofia pragmatista y la
teoria del aprendizaje conductista se descubren como las bases filoso-
ficas y psicoldgica de la asignatura. A partir del pragmatismo las no-
ciones de conveniencia y utilidad llegan a ser los criterios de la
ciencia y la verdad. La ciencia se convierte en un problema de
hechos y no de leyes, y estos hechos se manifiestan en instrumentos
practicos, Utiles y convenientes. En correspondencia con el pragma-
tismo, que reivindica la accion frente a la conciencia, se ubican los
principios tebricos y técnicos del conductismo. Este propone una
enseflanza programada que trata de lograr los cambios previstos en la
conducta del educando mediante el estimulo y el refuerzo en cl
proceso.

Ambas corrientes actan en la prictica de la asignatura, la cual
se centra en un modelo de comunicacidén que se desarrolla en Estados
Unidos durante la Segunda Guerra Mundial y que llega a América La-
tina en la década de los 60 como instrumento de modernizacidén para
lograr un aumento en los indices de productividad. Mario Kaplan
resume asi los propositos pretendidos con esa innovacién metodolo-
gica.

“Hay que lograr un resultado: no que la persona piense, discuta
la cuestion y tome una decision libre y auionowma (porque eso
lleva tiempo y hay serio peligro de que al final termine recha-
zando la propuesta), sino persuad’z'ria, condicionarla, ofrecerle el
cebo de una recompensa, para que adopte de una vez el cambio
que se desea imponer’”

3. Mario Kaplin, ¥l comunicador popular (Quito: CIE'SPAL. 19895), p. 36.
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En Costa Rica es ¢l proyecto desarrollista de los afios 50 y 60 el
quec propicia la adopcion de este modelo ¢n el marco de un proceso
de modernizacidon de la ensefianza que se replantea el problema de la
alta funcionalidad de la educacidén. No es pues casual que se trate dc
un modelo unificador de disciplinas distintas, tendencia que segin
Enrique Leff no responde por lo general a un problema interno de
conocimiento sino a un imperativo de caricter ideologico y tecnol6-
gico®.

V1. Los senderos que se bifurcan

“Todos imaginaron dos obras; nadie
penso que letra y laberinto eran un so-
lo objeto!”’

J. L. Borges, El jardin de los sendetos que
se bifurcan.

El verticalismo, el énfasis en los efectos y la deshistorizacion son
algunos de los rasgos del modelo educativo que claramente lo ligan
con los esquemas a que nos han acostumbrado los medios de comuni-
cacion de masas.

La realidad en los medios de comunicacién de masas aparece es-
tatica, ahistorica y natural. Los objetos y situaciones se ven como re-
sultados, desligados de su génesis; lo que interesa son las conductas y
los efectos, no los procesos de constitucion de los fenémenos. Hay
en ellos una tendencia generalizada hacia el sentido Ginico, hacia las
posicioncs homogéneas y la disminucion del espacio para disentir.

La ensefianza del Espafiol, tal y como se ha descrito, y la comuni-
cacion de masas mostrardn ain mds que increfbles puntos de contac-
to en los efectos producidos en el destinatario: la asimilacion pasiva
y la respuesta mecanica, la mistificacion de las condiciones de la pro-
duccion humana, la ilusién de un yo esencialmente libre, alejado de
toda determinacion, y la reafirmacion de una absoluta credibilidad
como un atributo del déstinatario.

La escuela y los medios de masas, pese a su aparente diversidad,
coinciden asi en reafirmar una combinacidon de caracteristicas desa-

4. Citado por Néstor Braustein, Psiquiatria, teorra del sujeto, psicoanalisis. (Hacia
Lacan) (Médico: S. XXI, 1986), p. 82.
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fortunadas en la formacién dc ciudadanos del Tercer Mundo. Eles-
fudiante y el profesor ven enajenarse sus posibilidades de respuesta y
actuacion, y el estimulo del pensamiento y la creatividad siguen sien-
do un privilegio de minorias.



