
meta algunas faltas, éstas se han de
corregir. I,a corrección se ha de hacer
pr•ocuraudo que el niño razone y ha-
ciéndole comprender por qué está mal
aquello que dicer para que él mismo se
acostumbre a corregirse cuando reinci-
da en ia falta. Los casos de preposiciw
nes mal usadas son frecuentes: "a"
con compíernento indeterm^nado: "Ne-
cesito a un escribiente", generalización
de "a": "Voy a por agua", indistinción
de "deber de" y"deber", utilización de
unas preposiciones :por otras : "ocuparse
de" por "ocuparse en", empleo super-
íluo y sin sentido de la preposición
"de": "Dice de que" o pretendiendo
darle un valor cuantitativo en frases
como "l^stábamos de cansadoŝ', cuyo
equivalente correcto sería "^stábamos
cansadísimos".

Metodofayía de las cnnjunciones.-
Para la metodoiogía de las conjuncíw
nes podría repetirse e.n términos gene-
rales lo que se ha dicho referente a
la dc las preposiciones. t~nserianaa ra-
aonada. -)^vitar que los niños caigan
en el eaquema aprendido de memoria:
las oraciones condicionalcs llevan "ai".
Si ponemos al niño una oración "Te
pregunto si vendrás", hemos sembrado
la conf usión en él, al ver que no le en-
caja en el qrupo cie las que había ca-
talogado como condicionales.

Como anteriortnente he dicho, la en-
señanza, al empezar mostrándose sobre
ejemplos: frasas en la pizarra que in-
diquen causa, eonsecuencia, eondición,
etcétera. Subrayado .por el nifio de las
palabras que expresan esas modalida-
dcs: "Voy porque me llamas", "Si vie-
ncs, te esperaré". I'rases escritas y ora-
les que índiquen relaciones distintas.
3'oner, por ejemplo, entre cada dos fra-
ses la conjunción conveniente: "Gana-
rás tú... lo aciertas". "Iba a salir... no
4engo ganas". "Creo no curará... está
muy grave". Terminar frases con las
consecuencias que de ellas provienen:
"lste chico come poco... Dios ve toda
lo que haces... Ha caído una helada...".
Unir oraciones como "'I,uis escribe",
"Pedro estudia", con una conjunción
ccrpulativa, con una adversativa, con una
condicional, etc.

Utilisación del mayor ntímero posf«
ble de con junr.iones. - Todos salTemos,
^lo estamos viendo a cada momento, lo
frecuente que ea la repetición de "por
ques" (para expresar causa), de "para
ques" (finalidad), o del "si" (condición).
I,a monót^oua repeticióa de las mismau
patabras lrodría hacer peusar que no
existen más canjunciones. Sin embar-
go, cuando nueatros niños repiten sua
len poseer un vocabulario extenso de
todas oatas palabras. Lo que ocurre es
que ese vocabulario yace en sus men.
tes esperaado el día que en clase da

gramática "toquen" las conjunciones.
Después de este soplo de vida momen-
táneo volverán a descansar en la nten•
te del alumno, que, sabiendo tantas con-
junciones, continuará expresando con
una monotonía machacona los "porques"
y los "^para ques".

Hay que despertar este rico caudal
a base de ejercicios. Fscribir en la pi-
zarra las distintas maneras de expra
aar una relación causal, consecutiva,
concesiva... Por ejemplo: Causal:

Voy porque me lo pides. Voy puesto

que me lo pides. Voy, ya que me lo

pides. Voy, pues que me lo pides.

Que el niño se fije, repita, piense

frases nuevas. Los ejercicios se han de

multiplicar. A1 lado de ellos lectura de

buenos trozos literarios. Para que los

niños hagan ejercicios sobre ellos, para

que aprendan por imitación la buena

utilización de la lengua.

Queda claro, ante todo, ^1a necesidad
de una utilización constante de la len-
gua en la base de la metodología de
estas palabras como en la <Ic toda en-
señanza gramatical. Pretender enseñar
a los niños preposiciones y conjunciw
ncs solamente por la gramática scrá
inútil y estéril. I,a ayuda mrttua cie la
gramática y la lengua es la solución
7nás acertada. No olr•idemos que la qra-
mática es la cicncia de la lengua y que
sólo vive por ella y gara ella.
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EL' ANALISIS GRAMATICAL', LOGICO Y
PSICOLOGICO EN LA ESCUELA PRIMARIA

p,or JUAN BARCELO
Gtedrático de ^scueía deí Magisterio.

F'1 problema dcl análisis en el apren-
dizaje de la lengua en la escuela pri•
maria es de por sí complejo y de di-
fícil apiicación, por lo menos en el sen-
tido de poder dar unas reglas fijas y
recomendar una serie de ejercicios que
puedan servir de norma al 1lfaestro, ya
que, cn definitiva, el análisis, ya sea en
su aspecto lógico, ya en el psicológico
o en el gramatical, va íntimamente li-

gada al punto de vista de que hayamos
.partido en la misma cnseiranza del idio•

ma, o a los métodos, siempre cambian-
tes, que utillcemos en su enseííauza.

Es complejo este problema, y no sólo
esto, sino complicado, por lo menos si
queremos unir, coordinar, desde Ios
primeros estadios de la formación lin-
giiística del escolar, las tres caras o as-
pectos del hecho iingiiístico : lógico, gra.
matical y psicológico. Ett esta coordina-
ción estaría, a nuestro juicio, la clave y

solución del problema. Pero reducir la
labor del Maestro en ]a escuela a un,po.
bre y ordinario análisis gramatical, en la
mayoria de los casos morfológicos, y en
los menos sintáctico, sin otras miras que
una ,presunta clasificación de palabras
o recuento de elementos oracionales, ea
tarea parca y de poca utilidad, aunque
la escuela trad^icional haya estado años
y afíos insistiendo sobre estos extremos.
De auyo, cualquier postura extremista
en otro aentido, como aería ver sóla el
]ado ldgico de la expresión lingiiística
o la faceta meramente psicológica, con
aes ya una buenas adquisición. tampocq

puede satisfacer plenamente una didác-
tica de la lengua en un plano escolar.

Y es que la dificultad se presenta ea
todas las fases de la educación lingiiís-
tica, y, por lo general, el Maestro o el
proíesor se va. en beneficio de su prw
pía comodidad, por la postura más fá^
cil. Recordamos todavfa lo que eran íot
ejercicios de análisis gramatical cuan•
do a.gistiamos a la escuela primaria, ba-
sada la enseñanza dc] idiama en una
gramática escolar puramente normati-
va; después en la enseñanza media, y
aun en la superior, se nos machacaba
sobre los mismos conceptos, y el resul-
tado era más bien comparable a una
clasiíicación zoológica o de las ciencias
natur:►les, sin otra finalidad que el sa-
ber hacer distinciones o clasificaciw
nes de una íorma más o menos teórica.
Pero pensar que aquellos ejercicios de
análisis pudierati tener vida, pudieran
corresponder a una estructuración ciett-
tífica del idioma y conjugar hábilmente
los factores que explicarían los fenó-
menos dd idioma, reaultaba casi utó-
pico.

Y, aunque sea triste confesarlo, toM
davía sentimos un poco el problema y
aun el remordimicnto, cuando empezar
moa un ctirso de I,engua en la Normal,
y nos encontramos a los alumnos cott
atos ^prejuicioa y con unas simples no•
cionea de morfologia y sintaxis, a veca
mal aprendidas, y dispueatos a realizar
sobre la lengua que medianamente po-
seen ua análisis del tipo que cenaura.
Rtoa. • - ' ' • _ t
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Hay que partir de una prcmisa inicial

que nos fundamente el método a se-

guir, y es derivada del concepto de la

gramática. Esta se ha concebido desde

antiguo bajo un punto de vista lógi-

co, psicológico y más recientemente

científico. Convendrá averiguar en qué

ángulo debemos situar una gramática

escolar, es decir, .para Ia escueia, y de

aquí partir para explorar, en un sen-

tido analítico, el lenguaje. I,as dos pri-

meras posturas, la lógica y gsicolcígica,

han sido, como dice García dc Diego,

la solución cómoda de la lingiiística

moderna para salvar las antinomias del

lenguaje; pero, a poco que .penscmos,

ei es cierto que en la lengua hay ttnos

principios más o menos inflexibles, que

en un momento determinado puccíen

lacplicar la lógiea, no es posihle, por

otra parte, creer que nosotros pode-

mos Ilevar al escolar una gramática ló-

gica en al sentido de los gricgos y la-

tinos, o más tardíamente de los pucblos

renacentistas, pues el habia, la expresión

lingiiística, con su vitalidad y riqueza

de formas proporcionadas por el su-

jeto que la emplea, escapa con txtraor-

dinaria am.plitud a los esquemas menta-

aes de la lógica; de aquí la enorme dcs-
ílusión de pequeŭos y mayores, estu-

diantes de la clase de lengua, que ven

fallidos sus tsquemas más o menos pre-

Concebidos al comprobar con la reali-

dad de la lengtta y con las formas que

exploran. Y esto n:o sólo se da cuaudo

8e ésta tnanejando un tcxto dcl espa-

fiol al uso, sino igualmente en cualquier
texto literanio.

Desde el punto de vista psicológico

tampoco puede explorarse Ia lcngua,

Aoc lo menos de una manera completa,

pues aunque, en definitiva, la psicología

nos da una proyección y a veces expli-

cación del hecho lingiiístico, es preciso,

para que la aplicación sea correcta y
ntilítanja, desccnder a las encrucijadas

que la lengua en au uso ofrece; cn una

palabra, la ^psicología, que de hecho nos

ayuda en gran manera, no puede ser-

virnos de narma fija, porque una gra-

tnática psicológica, como quiere Gali-

ehet habría de explorar los hechos y

al no hacerlo se convierte en una cien-

cia teórica.

Es, por tanto, aplicable un tercer as-
pecto a la enseñanza del idioma, y con
ello trabajar en ]a estructuración y es-
tudio de los fenómenos con un criterio
eientífíco, basado en métodos analiticos
y activos, que proporcionen al cscolar
un conocimiento intuitivo de la lengua
que ya posee y un perfeccíonamíenta de
esa misma lengua que tenga por misión
fundamental el enriquecimiento, el buen
uso, el manejo y entendimiento perfec-
to de nuestros clásicos. Y ya hrmos lle-
5ado, despuéa de este pre3unbulo quizó

un poco amplio, a plantearnos el pro^

blema de un análisis de la lengua en la

escuela-primaria. En ésta consideramos

dos etapas en la formación lingiiística:

lo que podríatnos ]lamar ejercicios de

lenguaje, en su más amlrlio sentido, y

el estudio cientifico de la lengtta, es cle-

cir, la gramática. De acuerdo con casi

todos los autores-Gil't Gaya, Bracken-

bury, Maíllo, I'ernández Ramirez, etcé-

tera---que los estudios gramaticales, en

los aspectos que deben tener como cien-

cia, han de corresponder a una etapa

madura de la formación lingiiística, y,

por tanto, a los últimos momentos de

la cnseñanza primaria. en nucstro caso

concreto. Yero tsto no quicre dtcir que

sin estudiar un programa de gramátí-

ca, ya que, por lo general, ésta analiza,

no el idioma del niño, sino del adulto

o cie los escritores consagrados, no po-

damos nosotros haccr gramática con los

nitios en los ejercicios de lenguaje, y

más que hacer gramát:ca se nos impo-

nc una clisimulada tarea analítica de las

formas de la lengua en su uso.

Hablar es, en primer término, anali-

zar, ha dicho Gili Gaya. Este anáiisis

podemos concebirlo, cíe acuerdo con los

mismes aspectos de la gramática que

antcs licmos indicado dcsdc tres pun-

tos de vista: gramaticjll, lágico y psico-

lógico. Por razones que ya hemas aptm-

tado ai hacer la,distinción concepruad

de la gramática ts un absurdo reduoir

nucstra tarca cxclusivamente a cualquie-

rn de los aspectr^s analíticos reseftados;

adcmás, la práctica nos ha dcmostrado

los graves inconvenitntcs de cualquier

postura partictQar. Ahora, es cierto que

hay que analizar, ya que cl acto de ha-

blar lleva en sí un doble proceso de

anátisis y sfnteeis. Nos intcresa de mo-

mento más el primero. Y hemos de ana-

lizar, como el químico, el naturalista o

el biólogo, la materia de nuestro estu-

dio, concretamente la lrngua. Analizar,

como hemos dicho al principlo, coordi-

nando estos tres criterios, y no apar-

tando al nifio dcsde los primeros ins-

tantta de ciertas posibilidades en or-

den a la lógica del idíoma, conatguido

esto hábilmente por el Maestro; o de

cierto punta de partida del mundo de

r

lo qtsicológico, que con gran facilida>'i
irá descubríendo el nifio, al tropezar.
por ejcmplo, con esquemas que no bia
nen una explicación gramatical y tia.
nen, sin embargo, una unídad intencio-
nal dentro del mundo psíquico del ha-
blante, en este caso concreto deí nifio
mismo a qtrien se educa. I,a habílídad,
pues, del educador estará, a lo largo de
la enseñanza escolar, en ir abriendo ett
cl niño un antplio campo de posibilida.
des, que, sin forzar la nomenclatura---y
este prejuicio debe desterrarse en prin-
.cipio-, vaya fijando los tres planos ca-
racterísticos, y e] niño, sin darse cuertta,
los conjugue, en orden a 1a compren-
sión total del fenómena.

De aquí que hoy se ensaye con éxito,
en ]os primeros pasos de la enseñanza
de la lengua, ejercicios ideológicos, de
ideas y palabras, que tienden a que el
niño vaya relacionando suc esquemaa
tnentales con las palabras, o, mejor di-
cho, con las oraciones; al mismo tíem-
po que, en orden a io psicoló^co, la
adquisición del uso del idioma nos pnne
en camino del conocimiento analítico
del mismo entrando ya en el campo de
la gramática, y, por tanto, en condicio-
nes de realizar un perfecto y cozttpler
to análisis grarnatical.

Brackenbury afirma categóricame^ttte.
y parte de dos .procedimientos : orden
lógico y orden ^psicolágico para la en-
setianza de] idioma, que la gramática
es un mcdio único de llevar a toa ni-
ños a pensar; pero hemos de conslde-
rar qttc ello requiere una madurez en
el alumno, en orden a poder realizar
un aná.lisis gramatical. Si es preciso
partir de la oración, y en esto estatnos
de acuerdo, bien puede intentarse el
análisis sin el estudáo de ]a gramátiea,
^ya que la mísma autora afirma la ím-
posibiliclad de adoptar el orden lógico
para la enseñanza dd idioma en el niño,
No cabe, pues, en la tscuela primaria,
como exclusivo, un análisis lági¢o, aun-
que al lvtaestro le haga al estudiar los
renómenos y de una manera •hŝbil esté
realizando ejercicios en este sentido ;
tal vcz, después de un conocimiento
gramatical y de un adiestramiento en
este tipo de análisis, lo que st conse-
guirá en 1os últimos grados de la es-
cuela, el niño se dé perfectamente etten-
ta de que, en virtud dt un análisis ^ló.
gico de las unidades intencionalta dd
lenguajt, se echan de menos eltmentoa
que faltan en los esquemas expreaivos,
pero entonccs es cuando se podrá mor,-
trar que nada les falta. El ajuste o des-
ajuste-ha dicho Gi1í Gaya-a las leyes
del •jtticio o a los patronee grama,Dica-
la en usa, nada importa a1 punto de
vista psicológíco; y ta que la tengua
se basa en leyes propias, no conttrarias
a la lógica ni a las dla 4 gram6Riea.
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En el terreno de lo práctico pensa
tttoe en que el nifxo debe manejar desde

el primcr momento oraciones, como
unidades intencionales, y sobre éatas,
como u{icleo central, ha de versar el
perfeccionamienio •primero, y después
el eatudio de au lengua. En este sen-

tido hay que delimitar bien 1os cam-
pos 71e lo' tcilrico y de lo práCtico, y
así ao a►btn las formaa híbridas-^e-

gún el parecer de Vossler-de gramá-
ticas o pasturas lógicas o psicológicas.

En ambaa no puede, formal ni íntegra-
mente, fundamentarse un estudio gra-
clatical, al fin y al cabo convencional,
de la lengua; la corrección ha de fun-
damentarae en la verdad idiomática,

punto fundamental que nos sirve ^para
eonatruir toda una didáctica de la lea-

^

E;n este aentido de lo práctico quizá
anduviera vn poco exagerado Adolfo
Maíllo cuando en Bordón, número 33,
arrcmetía, claro está qve con sus razo-
nea, contra el análisis eu la escuela, y
digo con razones porque hablaba de la
triate experiencia que todos hemos vi-
vido y obaervado en las escuelas; pero
una poatura máa cauta, y creo que hoy
Matllo habrá suavizado un poco sua
afirmaciones, nos autoriza a^pensar la
conveaieacia de seguir realizando de
una manera gradual e1 análisis grama-
tical en la escuela primaria, enriqucci-
do en sus aspectos ortológico, ortográ-
fico, morfológico, sintáctico, y hasta ser
mántico y estilfstico en los Gltimos gra-
dos. No con el sentido tradicional y
con el mero interés de una clasificación
sin fundamento ní vida, sino para en-
riquecer en ]o posible el mundo ideoló-
gico del niño, ver la rafz psicalógica
del proceso lingiiistico, en definitiva, la
lengua que posee, usa o saborea. En
primer lugar, porq•ue el análisis gra-
matical sigue siendo en la ensefianza
tlemental un ejercicio útil, bien reali-
zado, claro está, ofreciendo posibilida-
des de revisión de cuestiones gramati-
calcs, aunque scan adquiridas intuitiva-
mente, y al tnismo tiempo aplicación de
la teoría adquirida a casos concretos dcl
lenguaje. 1~n definitiva, se trata de en-
riquecer, y cualquier procedimiento será
bucno si hien ae sabe em^plear. Debe
iluirse de posturas extremas, que nos
Ileven a una supervaloración paicolrí-
gica--Galichet-, de la lógica o de lo
estrictamente gramatical. Cualquiera de
las posturaiL 4utremas puede producir
en el nifio as amaneramiento y sobre
todo un tipo de enaeñanza rutiuar+ia de
la que se dmba ltuir. A la escuela van
loa niños, uo a formarae como espe-
cialiatas cla k lcngua, aino debe aspi-
rarse a que el nifio tenga un, dottlinio
de ella, el más comple^to posible. Aún
sigve sienda tttu^ gran vardad aquello

de que, aiti a:tlkr gramátiea, ae puede
hablar y escribír corrcctamente tma leq-
gna. Y lo será aiempre.
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METODOLOGIA' DEL' ANALISIS DE
TEXTOS EN LA ESCUELA

por ARTURO MEDINA

Hablar bien, leer bien, escnibir bien,
son, para cualquier h^ombre, y a lo lar-
go de toda au vida, funciones de la
más absoluta vigencia instrumental y
educativa. Adquirir, conservar y enri-
quecer el propio lenguaje es insoslayar
ble problcma de convivenoia y de triun-
fo social.

Si sabemos, ademáa-y por nuestra

desgracia-, que al espafiol medio se le

escapa muchas veces, no ya la belleza,

sino la corrección y propiedad de sus

instrumentos expresivos, y, en conse-

cuencia, cómo queda al margen de es-

tímulos y progresos, entenderemos has-

ta qué punto es necesario poner reme-

dio a tal dcficitario estado de cosas.

Desde que Américo Castro clamaba por

una inteligcnte enseñanza del idioma

mucho y bueno se ha oíclo en este sen-

tido. Pero nunca lo bastante, porque

las anomalías todavía permanecen.

Por lo que a la I~scucla Primaria se
refierc, la enseñanza ciel ]enguaje se
está evadiendo ya, afortttnadamente, del
rigorismo gramatical y de la rutina,
para, por loa cauces del activismo, ocu-
par en la jornada diaria un lugar pre-
ferente.

rntre los varios ,procedimirntos que

contribuyen a esta educación activa c

integral del idioma-con los naturalea

límites que la F,scuela primaria tiene

yuc imponer-se encuentran, como muy

válidos y feeundos, los ejercicios de

eomentariof ^^ análisis dt teztas.

Comentar y analizar un texto en la
Escuela pr,imaria es descubrir para el
niño sendas ocultas de formas y de
contenidos, y que, por ser de autorida-
des de la lenĝtaa, tienen el valor peren-
ne de lo modélico. $s farni•liarizarlo con
recursos igno^rados del idioma. Es ir
colocando en sus manos la destreza que
podrá necesitar en su hablar y en su
escribir futuros. Ea contagiarlo ai d

Catedrático ds $acuela del 3Sagiateri0.

texto lo permite y si el comentario del
Maestro sabe infundir la gracia del con-
tagio, con la actitud emocional del
autor en el moinento prodigioso de la
creación.

$stas estimaciones ya justificaríail
por sí solas la .puesta en marcha del
análisis de textos. Pero es que hay máe,
todas aquellas que se derivan de la r.tl^
sefianza de la I,iteratura: Educaaión da
1a sensibilidad, afinamiento del gustoR
enraizamiento con el pasado y el 9re•
sente cultural de Fspaña, respeto a la
palabra y, paralelamente, un afianza^
miento de la personalidad, por la aa
titud crítica que ante todo . tptto ba^
que tomar.

Y no olvidemos tampoco que el eapi.^
ritu, tenso, pone en actívidad una serie
de funciones: inteligencia para tnterv
der y desentrañar, mesltoria y fantasía
para recordar y evocar, capacidad emo^
tiva, poder de asociación.

Por otra parte, pretender que el nifio
vaya a llegar al meollo, a lo que Ama-
do Alonso ha ]lamado la Nalmendra poé-
tica" de la ol^ra literaria (1), ea algo
que, naturalmente, está fuera de las po-
sibilidades de la Fscuela. Y aún crttr
mos que de los estudioe ,posteriorea. I.a
obra poética cs, en su hondón, insotl.•
dable misterio, intangible. Que el ni-
fSo esté alejado de tan ambicioao pro•
pósito no quiere indicar que no lo pon-
gamos en camino. En este sentido el
análisis de los textos en la Escuela pri-
maria tendría que atenerse un Qoco,
únicamente un poco, a lo que, a flar-
tir de Wolff, aspira la F.gtilística tre-
dicional: aspectos ideotógieos, lingŭta-
ticos, históricos, follclóricoa, ttc. Por-
que 10 "^poético", el "no aE quE" i>aefar

,.

(1) A. ALOxao; I.e i^crpretecid+t tslrtb-
tita de toa testot litsrarios, en Materia y fon
ma ex poe.r(a. ?7d. Gred«s, ]Jadrid, 19l5^
ptaina. 1p6 ^ sis..
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