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PORTICO

Si hubiera necesidad de justificar el doble cardcter monogrdfico y extraordinario del presente némero .
de VIDA ESCOLAR, integramente dedicado a los problemas que plantea la diddctica de la Iengua pa-
tria, seria facil aducir numerosas y atendibles razones. Consignemos las mds relevantes. :

En primer lugar, la importancia excepcional de una materia que, desde el punto de vista diddctico,
sirve de fundamento previo a todas las del programa y aun a cualesquiera realizaciones de la vida so-
cial. Nada puede pensarse ni hacerse, al modo humano, sin tener a punto la palabra que concreta y
cifra un contenido de conciencia, maduro sélo cuando es susceptible de exteriorizacién. . .

Esta trascendencia inigualable de la ensefianza del idioma ha sido claramente reconocida por la_ .
Ley de Educacién Prlmarla, que en su artfculo 7.° insta con qpremlo a su cultivo, «como |mprescmdible ,
instrumento de expresién y de formacién humana.

Los Cuestionarios Nacionales, publicados en. 1953, ln'ren'ruron dar a ese precepio legal, chnado como
pocos, aplicacion cumplida al conceder a la ensefianza de Ia lengua una extensién considerable, ademds, .
.. de estructurarla en mdltiples fipos de ejercicios, inspirados en los hechos establecidos por la psicologfa

del lenguaje.y por los ensayos escolares de metodologia «activa. .

El puesto secundario que en ellos se asignaba a la gramdtica, venerable preceptora de cenienures
de generaciones durante veinticinco snglos, sorprendié a cuantos crefan de buena fe que esa dlSClpllno
«ensefia a hablar, leer y escribir», segin afirmaba ella misma, y aun escandalizé a quienes, fodavia .
no emuncnpqdos del formalismo en materia lingiistica, vieron en los Cuestionarios un peligro de olvido
. o prefericidp de la gramadtica, cultivada sin titubeos en otros grados docentes.

Pensando en la dificultad que no pocos Maestros encontraban en la aplicacién de prlnciplos .
~ diddcticos pard cuyo cabal entendimiento les-faltaban «puntos de insercién» por el obstinado «grama-
ticalismoy de su formacién normalista, fécil serd deducir que .convenia estudiar esta ensefianza, si no -
. con propdsito exhaustivo —que ello no es posible ahora—, al menos para ofrecer a los docentes pri-
.marios los temas esenciales de una problemadtica, no resuelta adn, ni siquiera en la teorfa, pero bastante

a orientar las actividades escolares en un sentido renovador.
~_Si a ello afiadimos que durante el curso actual todos los Centros de Colaboracién Pedagégica exa- -
minaran las dificultades que encierra la ensefianza del idioma, con el propésito de desvanecer los malen-

_ tendidos. a que pueda dar lugar la aplicacién de los Cuestionarios y proponer las modificaciones que .
en su estructura aconseja la experiencia, habremos completado la serie de motivos que explican la pu-
blicacién de este nGmero de VIDA ESCOLAR. ) .

Ofrecemos en él copiosas y diversas colaboraciones, escritas por personas que a nuestro juicio, de
acuerdo con_sus publicaciones o por el conocimiento directo de su inquietud hacia estos problemas,
estaban en condiciones de aportar una contribucién mds eficiente a nuestro objeto.

Lamentamos no haber podido conseguir otras, muy valiosas, que solicilamos con el mayor interés. .
Pero con los articulos recibidos podemos observar la complejidad de matices que presenta la ensefianza
de la lengua, consecuencia de la condicién de instrumento y sostén del pensamiento que la palabra tiene.
Ella no sélo «transmite» las vivencias, sino que las hace posibles, analizdndolas, objetivdandolas, mos-
tréndonoslas como realidades susceptibies de estudio auténomo. Del caos de las percepciones confusas
emergen, gracias a esa funcién objetivante del lenguaje, el cosmos del pensamiento sistematizado, el .
autoconocimiento y la cultura.

. Como este nGmero ptrueba con clqr|dad no es sencillo hermanar en una sintesis armoniosa las dos
facetas, acusadas con vigor, del pensamiento y la expresidn, la «idea» y la «forma, a las que adhieren,
‘respectivamente, psicdlogos y gramdticos, con vacilacién hacia uno u otro campo, mas con explicable
tendencia hacia el segundo, por parte de los pedagogos. Esa pugna es, en primer lugar, inevitable por
exigencias profesionales de perspectiva; es, ademds, beneficiosa, siempre que cada grupo no se encas-
tille en posiciones «absolutas», incompatibles con un propésito cientifico. La sintesis serd tarea de equi~
pos animosos y competentes, que urge constituir desde ahora.

Abrigamos la esperanza de que el intento que este nimero de VIDA ESCOLAR inicia, acercando a
investigadores y prdcticos de todos los grados de la docencia con un designio de colaboracién sincera
(que el C. E. D. O. D. E. P. hard cuanto esté en su mano por infensificar Y. proseguir), sélo beneficios
traerd a nuestra Diddctica, que es tanto como decir a la formacién de los nifios espafioles. Pensando en
ellos hemos planeado este nimero, convertido en realidad gracias a la gentileza de nuestros colabo-
radores, a quienes reiteramos desde aquf el testimonio de nuestra gratitud.
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EL LENGUAJE: SU PSICOSOCIOLOGIA,
LOGICA, DIDACTICA

B lenguaje es una funcidén capital
de la vida humana. Es privativo del
hombre, ya que los animales tienen me-
dios de expresidn o significacion natu-
ral de sus emociones, pero carecen de
lenguaje con el que el hombre signi~
fica, por la adopcién al efecto de sig-
nes convencionales -—orales, graficos,
mimicos, reales—, todo el mundo de
Jas cosas y de sus propios actos con sus
correspondientes valores, El lenguaje se
halla vinculado al pensamiento que sig-
nifica~en el que habla se pasa del
pensamiento al lenguaje, y en el que
escucha, del lenguaje al pensamiento;
ello se llama “interpretacion”—; pero no
se confunde con &l ni siquiera es in=-
separable de é1: cabe pensamiento sin
lenguaje ¥ lenguaje sin pensamiento.
Tiene, desde luego, el lenguaje una
funcién social de comunicacién entre
los hombres de importancia excepcio~
nal; pero tampoco es indiferente para
Ia vida individual como instrumento de
fijacion conceptual y de recuerdo: sin
lenguaje nuestra vida mental serfa po-
brfsima, Para dar una sucinta idea de
todos los aspectos y problemas lingiiis~
ticos adoptaremos tres puntos de vista:
el psicosocialigico, el légico y el diddcs
tico,

I

Psicolégicamente, el lenguaje es una
funcién natural, siquiera no sean natu~
rales, sino convencionales los signos en
que se determina. Puede decirse que
es instintivo el hablar, pero que es in-
ventivo lo hablado, o sea el conjunto
de signos—orales primero, graficos des-
pués—que adoptamos como expresién
de nuestro pensamiento en su aspecto
objetivo y activo. Surge el lenguaje en
la convivencia social como medio de
comunicacién adoptado al efecto por t-
cita convencién mutua de los convie
vientes, Dentro de una comunidad de-
terminada va formandose una lengua o
sistema de signos uniformes de comu~
nicacién, que luego tropieza con los de
lenguas de otras comunidades, plantedn-
dase el problema de su mutua traduce
ci6n y versién, as{ como también dando
lugar a mutuas influencias imitativas.
Andando el tiempo, se da también una
evolucién espontinea de la lengua en
el seno de cada comunidad, con sus
neologismos consiguientes, Todo ello
hace que aparezcan en el Ambito de la
humanidad numerosas lenguas y dialec.

por JUAN ZARAGUETA
8ecretario perpettio de la Real Academia de
Ciencias Morales y Politicas.

tos mis o menos diferentes o parecidos
entre si, que llegan a formar familias
de palabras con vinculos de filiacién y
fraternidad, cuya descripciéon se presta
a sefialar estas semejanzas y diferen~
cias, y cuyo origen constituye la eti-
mologia. Las variantes pueden afectar
a las palabras mismas en su aspecto fo-
nético o grifico, y a su significacién
(semintica)., También cabe el falsea~
miento en la interpretacion o conexién
entre ¢l pensamiento y el lenguaje, sea
por incompetencia o por insinceridad.

A

n

Desde ¢l punto de vista Idgico el len-
guaje cs significativo del pensamiento
en sus grandes funcioncs 1égicas de con.

cepto, juicio y raciocinio, 1) A los con-
ceplos van vinculados los nombres—opro.
pios para significar los objetos o he~
chos reales, y comuncs para significar
los idcales o conceptuales—, que soft
substantivos o adjetivos, y se prestan
a la declinacion, significativa de sus re-
laciones por via desinencial o por medio
de particulas prepositivas y conjuntivas;
los numerales, con su sistema de nume-
racion, se emplean para significar can~
tidades enteras, quchradas o mltiples,
cardinales u ordinales. Los nombres tie~
nen entre si una afinidad de forma
—comunidad de raiz original con deri-
vacién por prefijos’ y sufijos y por
composicibn—que va aparejada a la de
significacién, Los nombres se comple~
tan con los pronombres personales, que
reflejan Jo social de la vida. 2) Los
fuicios afirmativos o negativos se tra
ducen por formas verbales, advirtiendo
que los werbos en infinitivo son sim-
ples nombres, y que su significacion ju-

dicativa se da sélo en la conjugacién
con sus modos y sus tiempos; a los
verbos van aparejados los adverbios.
Los verbos van en los enunciados ju-
dicativos solos (verbos impersonales) o
acompafiados de substantivos o adjeti~
vos que les afectan como sujeto o pre-
dicado y complemento. 3) Finalmente
la funcién raciocinativa es significada
por conjunciones como “porque”, “por
consiguiente”, “por tanto”, etc. El enun-
ciado completo de un pensamiento se
llama una oracién, de la cual son par-
tes funcionales las anteriormente dichas;
¥y la sucesidon de oraciones un discurso.
Hay oraciones aseverativas de la verdad
o falsedad de algo, en forma absoluta
o condicionada, y las hay optativas y
volitivas de que suceda o se haga algo,
también de modo absoluto o condicio~
nal,

Ahora bien, la correlacién del petie
samicnto con el lenguaje no es rigurose
de tal modo que a cada pensamicnto co-
rresponda una sola forma verbal y que
cada forma verbal signifique un solo
pensamiento: sc da frecuentemente el
caso de una pluralidad en formas ver-
bales para significar el mismo pensa~
miento (sinonimia), y, viceversa, de una
pluralidad de pensamientos significado
por una forma verbal (polisemia). Ello
da lugar a confusiones en las quc pas
dece mucho la l6gica: la primera pre-
caucién a adoptar por guien aspire a
utilizar para si y para los demds un
pensamiento claro y distinto es despos
jarlo de toda clase de equivocos verba«
les. 1) Se dan en la polisemia equives
cos nominales, por no saber discernir
los varios scntidos que tiene una misma
palabra, ya que los ticne propios y figu-
rados o metaféricos, y adoptar los 1os
por los otros sin darse cuenta de ello,
El lenguaje figurado proviene dc la
contigilidad (y asi se llama “café” a
una bebida determinada y al local em
que se la sirve; o “corazén” a una vis-
cera corporal y a las cmociones que
produce), o de la semejanza (asi se lla-
ma “reflexiéon” a la de un rayo 6ptico
y a la de un pensamiento sobre si mis-
mo; y “organizacion” a la del cuerpo
viviente y a la de la sociedad). El len-
guaje figurado da mucha vida al pen-
samiento y es un gran resorte de ia
elocuencia y la pocsia, pero es peligro-
so para la ldgica. 2) Se dan también
equivacos oracionales por no advertir-
se su sentido afirmativo, negativo o
dubitativo; por la adopcién de una ora-
cién en un sentido puramente nominal,
cual en las oraciones subordinadas, o
de un nombre en scntido verbal, como
ocurre en el participio; asf como por
no analizar debidamente las oraciones
compuestas. Todo ello hace que la cri-
tica del lenguaje sea condicidn previa



a toda controversia, si se ha dc aspirar
a que sea debidamente conducida y
exenta de sofismas.

AN IIL

La didictica del lenguaje es muy va~
ria, segtn la modalidad del aprendizaje
del mismo de que se trate.

1) El lenguaje llamado matermo—el
primero que se aprende—se aprende
finicamente con el uso, por transmision
al recién nacido del lenguaje empleado
por los mayores, El nifio advierte pron~
to la vinculacién a determinados obje~
tos o actos de determinadas palabras
—advertencia que pueden también fa-
vorecer intencionalmente los padres—
y que su empleo es de éxito en su vida,
asl como no lo tienen las formas lin-
giisticas que al mismo nifio le ocurran.
La primera captacién de las formas ver-
bales significativas de las cosas y vi-
vencias humanas la hace el nifio sinté-
ticamente, y sdlo a lo largo de su vida
va analizando y distinguiendo los ele~
mentos de que constan (palabras, si-
labas y letras); empieza entendiendo al
que le habla y solo mas tarde llega él
a hablar para ser entendido. Sus pri-
meras locuciones—una vez dominadas
las dificultades fonéticas—son puramen-
te nominalcs O conceptuales, aunque en
su intencién sean significativas de actis
tudes judicativas afirmativas o negati-
vas, o bien optativas, volitivas o peti-
tivas. Poco a poco va ligando palabras
entre si, ante todo las nominales con su
declinacion, y mis tarde adoptando las
formas verbales conjugativas, hasta lle~
gar a las oraciones complctas. Entonces
el lenguaje es para el nifio como un
juego, v gusta de hablar hasta consigo
mismo. De las formas verbales orales
va pasando a las escritas por via de
asociacién, y también en ellas con pre-~
cedencia de las sintéticas a las analiti~
cas o elemcntales (palabras, silabas, le~
tras); la asociacién puede ser directa
de lo oral a lo escrito, hasta llegar a la
interpretacién de lo escrito sin necesi-
dad de referirlo a lo oral. Entonces
se pasa a la funcidén inversa de la es~
critura activa, también primeramente
lograda a través de la forma oral, y
otras directamente del pensamiento, al
escribir por medio de movimicntos mus.
culares al efecto aprendidos.

2) Dominada la lengua materna cont
su uso, se pasa a su aprendizaje gra-
matical. La gramdtica es sencillamente
la extraccion de los aspectos formales
del lenguaje en su condicién analitica
(analogia)—de la derivacién y compo~
sicidén de los nombres y de la conjuga-
cién verbal——o sintética de composicién
oracional (sintaxis), que cn la realidad

lingiistica se hallan como incrustados
en su materia. Esto no lo hace el nifio
por si mismo, sino bajo la direccién de
su Maestro. Pero el Maestro se cui~
dari de no presentar al nifio aquel apa~
rato formal ya elaborado por los gra~
maticos para que se lo aprenda, sino
que le inducird a extraerlo por si mismo
de su propio lenguaje: ello le facilitara
su aprendizaje, haciéndoselo, ademis,
interesante. El Maestro cuidard de ad-
vertir al nifio las formas irregulares
de 1a escritura (contraste de lo fonético
y lo grafico: ortografia) y de la con~
jugacién verbal; irregularidades que el
nifio al principio rechaza como erro~
res—la logica del nifio tiene algo de in~
flexible—; pero que luego va adoptan-
do por imperativo social. Una vez fami-
liarizado con las formas gramaticales,
el nifio las emplea ya conscicntemen~
te—no como en el aprendizaje de la
lengua materna—en ejercicios variados
de repeticién, dictado, lectura y escri~
tura, con lo que acaba familiarizandose
con toda clase de asociacioncs verbo-
reales y reales-verbales, orales y escri~
tas, y por pasar de aquéllas a éstas y
viceversa, tanto en el lenguaje de com~
prensién como en el de locucién,

3) Queda e! aprendizaje de las len~
guas extranjeras a base de la materna,
quc también se puede abordar como el
de ¢ésta, viviendo en el ambiente de la
lengua en cuestion, o bien por su gra-
matica ¥y lexicografia, que se da en

CONTRIBUCION

los diccionarios. Lo interesante es uti-
lizar al efecto los dos gmﬂdu resor-
tes de la asociacién, sl de »eo#h;th

dad (por simple ejcvezcib“dcafep&‘iclin)
y el de la semej l"” etlmologf; 7.

afinidad materna

oral o grifwl, ya épten ]
habla, ya hablando a' qulen«\e _eatfen-

Son estas modalidades o grados
distintos y separables del aprendizaje
de una lengua extranjera, y en la fa-
miliaridad con todas, que sblo se logra
a fuerza de ejercicio, y de no olvidar
lo adquirido por falta de &, estriba
el dominio perfecto de Ia lengua extran~-
jera em cuestién,

4) La investigacién Filolégica des-
criptiva de la morfologfa verbal, oral
y escrita, y explicativa de sus orige-
nes, en cada lengma y en la compara-
cién entre todas ellas, y la ensefianza
consiguiente a la investigacidn, tienen
su metodologia peculiar y se hallan fue-
ra del ambiente de la escueln primaria.
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PSICOPEDAGOGICA A

LA DIDACTICA DEL LENGUAJE

por FRANCISCO SECADAS
Celaborador Cientifico del C. 8. 1. s :

“...La ensefianss elemental de la lemgua materna se Rallo todavis... dajo ¢ im-
perio del formalismo, puesto en circulacién por Ia escuels de Pestalossi, y que
no consiste em opremder le materia del lengsaje como tal wni em aszimilarse sw téc.
wica  propis, simo em realisar com las combinaciones lingRisticas ejercicios de
compresidn sin poncr wverdaderancnie de gelicve el elemento ldgico del idiomas™

0. WiLLuann: Teoria de la formacion Bumana. Tomo I, phg. 378

DESLINDR

La primera dificultad al abordar tema tan
fecundo como el del lengusaje estd en acotar
un terreno fértil en su inmensa y enmaraiia-
da vastedad, apartando todas las posibles ra-
mificaciones que, al mismo tiempo que lo ha-
cen inagotable, contribuyem a hacerlo con-
fuso.

Fn el lenguaje podemos distinguir el come
fenido objetivo (lo que se habla) y los pro.
cesos de lu actividad psicofisics, por medio
de la cual el individuo se comunica con los
demds, Ista distincién fundamental nos per-
mite colocar los primeros linderos a nuestrg
tema,

Fn efecto, hay una consideracién ligdistica
objetiva, que estudia sistemdticamente los sige
nos de la comunicacién y el modo como se
articulan para la exposicién del pensamiento.
Esta perspectiva filoldgica quedard excluida dq
nuestra consideracién, por el momento,

La actividad comunicativa ofrece wn ampec-
to fundamentalmente subjetivo, por cuanto
el hombre utiliza el 1 Aje como instr
to para sus fines, Esta consideracién del
lenguaje es mis estrictamente psicolbgics, y
estudia la actividad psicofisica de la comuni«
cacidn, asf como las leyes de este procese } 4
1a necesidad de comunicacién personal,

Todavia, y hablando en términos macros.
¢bpicos, se puede abordar una dimensién psi-
copedagdgica del lenguaje, que consiste no
ya en considerar la actividad tal cual se des-
pliega normal y regularmente, sino los mo-
dos de actuar sobr: la misma para facilitar
el aprendizaje del idioma objetivo. No se de-
ja fluir libremente el proceso por sus cauces
naturales, como en la consideracién psicolé-
gica, sino que 8¢ lo canaliza para mayor efi-
cacia de la ensefianza. No se consideran los
modos de fluir, sino los modos eficaces de
modificar el cauce. Naturalmente, estos mo-
dos son psicolégicos por su regularidad, puesto
que 8¢ apoyan en principios psicolégices, ge-

3




neralmente fundados en las leyes del aprendi-
zaje; pero son pedagégicos por su intencidn,
putsto que no consideran especulativamente
Jos actos, sino que influyen sobre eltos orien-
tindolos en determinado sentido. Esta alte-
racién moderadora gle} mcto ¢omunica’ 2 esta
visién un cordeter pedagdpico.

Ligeramente distinto del anterior es ¢l ma-

tix diddciico, que mira a Ia eatabilizacién de
métodos de ensefanza aplicables a la comuni-
cacién de determinados contenidos, previa la
acotacién de éstos. como adecuados y opor-
tonos, La didictica consulta siempre a la psi-
cologia pedagégica para la adopcién de los
métados;  pero de la amménica cohesién de
éstus con el contenido y fin de la ensefianza
resulta un ingrediente o matiz de valor que
la transfigura en formecién. Una ley psico-
Wgica del aprendizaje puede ser utilizada para
la ejecucién méds artera del delito; pero en
raodo alguno es concebible una didéctica del
crimen,
- La consideracién psicopedagégica en 'a en-
sefianza del idioma apunta, pues, a una mayor
eficacia en la formacién de los hébitos lin-
giisticos; la visidon didictica afiadird a esta
cuestion de procedimiento aquellos criterios
moderadores que hagan formativa su ense-
fianza,

Arisros pIndcrtices

Dado, sin cmbarge, nuestro propésito de
no dejar de lado el matiz didictico, conven-
dré igualmente referirnos al contenido, es
decir, al sentido del lenguaje mismo.

E] lenguaje no se cenfunde con la grami-
tica, Lenguaje es, en general, cualguier in-
tcrcomunicacidén del pensamtienio por medio
de signos, es decir, la facultad de mantener-
se en contacto con Jos scmejamtes merced a
seilales couvencionales, Este pto del len-
guaje es de trascendencia psicolégica y aun
filoséfica. )

Tambi¢n se entiende per lenguaje los édio-
mas o lenguas particulares, entre ellas la ma-
terna, que e¢s vehiculo de la comunieacién
personal en concreto, y, como tal, objeto de
estudio en la escuela primaria; el inglés, el
castellano... También este asentido del len-
guaje tiene trascendencia filoséfka, como ve-
remss,

Especialmente relacionada con la psicologfa
esti la consideracién del lenguaje como acti-
vidad espresiva o proceso de comumicacién
@el individuo, ya sea en forma de habh o
yz do.gestos, mimica, etc., que, al par que le
sirve de expresién y contacto con sus seme-
jantes, revelan su personalidad,

Final te, se entiende por lengmje la o
enc¥én orgdmica o arte de expresarse en for-
ma hablada o escrita, Aqui entra la gramé-
tica como sistemdtica do la lengua, es decir,
en cuanto que sus fitnciones proyectan direc-
ciones generales en las que se inserta el
lenguaje vivo para su dominio y empleo. Afec-
ta esta visién itica a la isién de los
sonidos (prosodia), a las formas y variacio-
nes de los vocablos (morfologia) y a las ar-
ticulaciones de los mismos en estructuras mis
o menos complejas (sintanis),

LENGUAJE Y DIDACTICA

Vivimos en unos tiempos de sensibi-
lidad gramatical, como en lo politico se
registra una hipersensibilidad naciomal.
El paralelo puede scr desafortunado en
otras puntos, pero nos parece en éste
especialmente ilustrativo. Gran parte
del problema colonialista estriba en que
se conciben las colonias como metro-

politanas en lo que favorece a la ‘me-

trépoli, y se las mantiene alejadas de
los beneficios metropolitanos, incorpo~
réndolas en forma de dominio, en lo
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que significa privilegio y aun derccho
ciudadano del colonial,

El conflicto esti en el mantenimien~
to del equivoco “son nacionales de la
metrépoli en un sentido; no, en otro”,

No vamos a discutir el imperio de
la gramitica ni regatcar su extensién,
Pero st deplorar, de pasada, el equivo-
co que, por un lado, la impulsa a abar-

car todas las manifestaciones del len-

guaje, y, por otro, empobrece esta mul-
tiforme variedad, al reducirla a los for-
malismos denunciados por Willmann en
nuestro encabezamiento.

El dominio del lenguaje puede irse
conquistando en mifiltiples direcciones,
He aqui algunas:

a) Mayor penetracion del sentido del
pensamiento, tanto del encerrado en
una senlencia como del contenido en
los vocablqw, en su malis 3, sobre to-
da, en la funcién y oficio de los dis-
tindos iérminos y partes de la oracién.

b) Creciente dominio de la estruc-
tura de la sentencia, de la correccibn
de la expresion hablada v escrila

©) El acendramicnto de la calidad y
Juerza de la expresion, que puede ser
ooncebido en confunto como estilo.

d) En lo amplitud y riqueza de vo-
cabulario y formas expresivas,

e) Por via comparative, e través del
valor semdntico de los vocablos o lo-
cuciones y por comiraste con otras len-
guas madres o hermanas, o simplenen-
te colaterales, '

f) Por la fluides, claridad, sonori-
dad, deleite y otras cualidades que lo
kacen singularmente eufénico v aun
persuasivo, elc.

No sentimos inclinacién o ‘aversion
especial por designar todos estos ma-
tices del aprendizaje de la lengua como
gramitica o como otra cosa, con tal
qgue no se deseche ninguno de ellos en
una concepcién didictica de la forma-
cion en la lengua materna.

LA CUESTION PSICOPEDAGOGICA

Con riesgo de embrollar el tema, he-
mos querido hasta aqui concretarlo en
tres matices:

1° El matiz psicopedagigico, que
consiste en proponer modos especial-
mente cficaces de actuar sobre el apren-
dizaje de la lengua,

2° El sentido en que entendemos
el lenguaje, que en este caso no se li-
mita a los aspectos formales de la gra-
matica, sino a todas las direcciones en
que es posible algiin dominio del len-
guaje hablado o escrito.

3° La consideracion diddchica, que
aporta ciertas condiciones preceptivas.
para que la ensefianza del idioma con- -
figure arménicamente el conocimiento
lingiiistico del escolar, de modo que
pueda Namarse propiamente formativo,

No sc desdefia por principio la con~
sideraciéon gramatical; y aqui introdu-
cimos la primera consideracién psico-
pedagédgica. Fl Maestro suele sentir la
premura, y aun la presién exterior, que
le induce a ensefiar la gramética en los
primeros afios de la escolaridad. Como
consectiencia, resulta wna wmorfologia
puramente designativa: “Coger” es ver-
bo, “mesa” es nombre... Se aprende la
morfologia como una designacién, del
mismo modo como sc clasifican los
cucrpos en metales y metaloides, con
desconocimiento de las funciones y de
su sentido. Es una variedad més de
objctos que se aprenden.

ILa gramdtica, sin embargo, es una
consideracion no directa y designativa,
sino reflexiva, del idioma, y requicre
una mayor maduracion .de la mente,
puesto que implica una operacién mds
refinada y sutil de reflexién mental
sobre el objeto.

Los signos gramaticales no represen-
tan inmediatamente objetos, sino otros
signos, y relaciones entre signos. No
es lo mismo esefiar a ver que ensefiar
o} funelonamiento del ojo. Ni es igual
conocer que reflexionar acerca del co-
nocimiento. Es probable que el nifio
inferior a los doce afios sea incapaz, por
término medio, de esta clase de refle-
xién. A estas edades persigue la con-
quista de la realidad, de las cosas. Por
eso, quizi transforma también en obje-
tos los conceptos gramaticales, despo-
jandolos y apeindolos de su naturaleza
formal, '

FuNcidn sINTEPICA DX TA GRAMATICA

No hay que inferir de lo dicho que se ex-
cluya pmr principio la gramitica, y menos si
sc entiende con aquella amplitud que la equi-
para al conocimiento y perfeccién del idio-
ma. En este sentido la gramitica desempefia
una funcidn sintética insustituible, funcién
no solamente analitica de la oracién en par-
tes y variantes morfolégicas, sino de esque-
ma estructural para la construccién del len-
guaje hablade, proyectando la red general de
direcciones en que se inserta el lenguaje vivo
para su eniplco y dominia,

En la pubertad, en la adolescencia al me-
nos, el escolar siente el impulso de la crea-
cion literaria, descubre ¢n el lenguaje escrito
un confidente, escribe diarios o resume ex-
periencias y anota pensamientos que le ime

resionan. M4s adelante compone versos y

agmentos literarios, hace sus ensayos que
oculta pudorosamente a la curiosidad ajena.
En una palabra: descubre el lenguaje como
medio de expresién de una vida al mismo
tiempo intima y reb Es el to de
recoger el fruto, y, probablemente, el mismo
de' artojar la siembra.

Porque el lenguaje no es solamente el vee
hiculo de sentimientos y conceptos, sino que,
a su vez, los fecunda y enriguece, estimulan-



do la capacidad creadora., La tiqueza y am-
plitud cuantitativa del lenguaje (vocabulario)
y la cualitativa de la expresién (estilo) abrem
nn cauce que facilita, modela y afiligrana la
" turbamulta de sentimientos qQue, en ausencia
de estas expansiones, se desbordan y arrasan
los frutos de cultura atesorados.

Esta funcién fecundadora del ingenio la
tiene el lenguaje por su misma esencia. El
Jenguaje es producto y encarnacién del espi-
ritw. Es espfritu objetivado (“espiritu ebjeti-
vo”, diria Hegel refiriéndose al mundo jurf-
dico como expresién de la libertad moral),
y, al asimilarlo, se incorpora y apropia la vida
que contiene, vida que es sedimento cultural
de pueblos en la historia, Fl idioma es en si
mismo vehiculo del peasamiento. Fs como un
interlocutor, y puede usarse instrumentalmen.
te con este fin, incluso monologadamente. Esta
condicién del lenguaje lo distingue de los
sonidos, articulados o no, de los brutos ani-
males. En el animal ¢l sonido es signo na-
tural de la emocién; en el hombre el lengua-
je dice, sobre todn, relacién sustancial al
pensamiento: no sblo es capaz de exhalar un
jry! de dolor como los anima-
les, sino que puede decir lo
que le duele o puede disimu-
lar su sufrimiento. Ksta fa-
eultad del lenguaje bumano,
de servir para ocultar la ves-
dad, como decfa el poeta, re-
vela la condicién sefiorial de
quien lo emplea, sobre la ne-
cesidad fatal de la materia.

Ahora bien, al misién del

dicticas de la psicologia del lenguaje.
Una de ellas, de inmediata utilidad para
1a calificacién de las composiciones es~
colares, es que el nimero de palabras
que integran la frase es mayor a medi~
da que avanza la edad, La frasc tipica
de un nifio de seis afios contiene me-
nos palabras que la de un escolar de
doce. Pero lo mis interesante es que,
aproximadamente, el ntimero de estas
palabras es igual al de afios de edad;
la frase del nifio de seis afios contiene
unas seis palabras; la del nifio normal
de doce contiene, por término medio,
unas doce palabras,

No cs precisa una total exactitud en
tal estimacién numérica para advertir

lenguaje no es pasiva frente a
la {uncién de pensar. El idio-
ma es como el rodrigdn de las plantas tre-
padoras, que determina la direccién y ele-
vacién de sus zarcillos., El lenguaje es la
trama o urdimlre misma del pensamiento in-
concreto. De ahf la dificultad de traducir
fielmente determinados smodos de expresién
de unos idiomas a otros, y de ah{ también
)Ja mayor facilidad de comprender a los poe-
tas y fildsofos lefdos en su propio idioma.

La funcidn del lenguaje respecto al pensa-
miento es similar a la de los nervioa para las
vivenciaz sengomotrices. En una experiencia
de Harrison, al aproximar ciertas eélulas ner-
viosas del embribn de una rana al tejido de
una telarafia, las fibras nerviosas se exten.
dfan en su crecimiento a lo largo de los del-
gadoa hilos. De semejsute modo, cuando el
cirujano tiene que cortar alglin mervio largo,
como el cidtico, sabe que una de las dos mi-
tadea, la mds alejuda del soma celular, cesa
de existir; pero, sin embargo, en lugar de
extraerla del organiemo, la deja en éi, no
porque espere una soldadura, sino porque al
expansionarse el nervio vivo en su regetne.
racién, sigue la senda abierta por el nervio
exdnime, hasta alcanzar sus extremidades mis
distantes y con ellas su destino original, Sir-
viéndonuvs de estas analogias, podemos decir
que el pensamiento circula por el lenguaje,
y que la abundancia de canalizaciones lo en-
riquece, asi como la pobreza de expresién lo
embota,

Esta preparacidn linglifstica de los caminos
del pensamiento es la que consideramos méa
apropiada como expresidn de la formacién
linglifstica del escolar, aniloga al “elemento
ldgico” del pirrafo de Willmana,

g MADURACION

En los pérrafos anteriores hemos en-
contrado el factor de maduracién di-
versamente representado:

La mente del escolar debfa estar su-
ficientemente madura para una refle-
xién estrictamente gramatical; en la
adolescencia madura la creacién estric-
tamente literaria, y aprovecha los cau-
ces abiertos por la formacién lingiiis-
tica precedente...

El mismo concepto de maduracién
esth presente en otras aplicaciones di-

la importancia de este criterio aparen-
temente cuantitativo en la ponderacién
del valor literario de las composiciones
escolares. Pero se presta, asimismo, a
otras conclusiones de indole didActica:
si ello es asi, y estimando en cinco el
promedio de palabras de una oracidén
simple, se podria aventurar que la ora-
cién compuesta resulta impropia de
edades inferiores a los diez afios, como
cjeccicio escolar. Ello no significa que
no se hagan oraciones compuestas; pe-
ro aconseja cautela en la ensefianza
sistemdtica de esta area gramatical, Lo
cual va en consonancia con otra idea
antes vertida acerca del anilisis gra-
matical y de su incomprensién espe-~
cifica en edades tempranas, y con la
tendencia realista que caracteriza al
conocimiento anterior a los diez afios.

Esto no deberia descorazonar a quiea
sienta ¢l celo de la formacién gramati-
cal. Por el contrario, lo hasta aqui ex-
puesto podria calificarse de un optimis-
mo gramatical, pues, lejos de excluirse
la iniciacién de esta ensefianza, se con-
sidera como propio de una formacién
gramatical—material, desde luego, ya
que no formal—el enriquecimiento
cuantitativo del léxico y la insistencia
sobre las funciones simples en frases
sencillas,

Por si fuera este argumento insufi-
ciente, aduciré el de Zipf, que encon-
tr6é una relacién lineal entre la frecuen-
cia de uso de las palabras y el nimero
de sentidos de cada vocablo, de manera
que las palabras més frecuentes usadas
son las mas ricas en sentidos diversos,
y las menos f{recuentes son las mis
confinadas a un sclo significado, Orde-

nando las 20.000 palabras inglesas de
uso frecuente, las mis usuales conte-
nfan aproximadamente diez excepcio-
nes, y las menos frecuentes se aproxi-
maban a una sola. Esta observacién su-
giere un gran venero de formacién lin-
giiistica, que consistirfa en desentrafiar
a basc de frases sencillas los miltiples
sentidos implicitos en las palabras més
corrientes. Que esto es propio de una
formacién lingiiistica general lo confir-
man, ademas, las investigaciones més
serias acerca de la frecuencia del voca-~
bulario : segtin Fairbanks, con solas 100
palabras se cubre el 75 por 100 del len-
guaje utilizado en la conversacién te-
lefénica corriente, y con 50 palabras
se abarca el 60 por 100 de todas las
utilizadas por teléfono; el 65 por 100 de
las palabras de la conversacién normal
se reduce a barajar los 100 vocablos
usuales, y con 50 palabras se tiene cu-
bicrta mis de la mitad de la conversa-
cién ordinaria; y mis de la mitad del
lenguaje escrito se compone combinando
un nlimero no superior a 100 vocablos,

Hay, pues, mucho campo que remo-
ver sin salirse de los linderos del len-
guaje usual, Muchos y autorizados pe-
dagogos modernos aconsejan la correc-
cién sintictica, fonética y morfoldgica
sobre la marcha, hasta tanto no se haga
viable la reflexién especificamente gra-
matical. Tampoco aqui es escasa la la-
bor.

Afortunadamente, no hay que temer
un estancamiento de la perfeccidén lin-
giiistica o literaria por razén de Ia
edad, como podria cstar justificado en
otras habilidades, en el caso de no apro-
vecharse la etapa de eclosion de la ca-
pacidad especifica; pues parece demos-
trarse repetidamente en numerosas in-
vestigaciones que el progreso del voca~
bulario es pricticamente indefinido a lo
largo de toda la vida, caso tal vez fini-
co entre las aptitudes manifestativas de
la inteligencia. :

P
FoRMACION Y APRENDIZATR

Acaso la contribucién més palmaria y fe.
cunda de la psicologia a las labores didéc-
ticas consista e¢n la aplicacién de laa leyes
del aprendizaje a la ensefisnza. Voy a ter-
mioar con una aplicacién de la mia funda.
mental: la llamada curva del aprendizaje (véa-
sc fig. 1.¢) .

Como es sabido, esta curva expresa el pro-
ceso del aprender. Al comienzo los progre
sos son lentos y fatigosos ¥ apenas aparen-
tes: “todo comienzo es dificil”, dicen los ale.
manes (3eccién I de la curva),

Luege se manifiestan con ritmo y claridad
crecientes los adelantos (zona 1I), continuan-
do los incrementos positivos, sl bien cada
vezs menores (zong IIT), basta llegar, con
{recuencia, 3 un estancamiento aparente, lla-
mado meseta o plateay (zons IV), que a me-
nudo alarma a los educadores y provoca con.
fictos en el escolar, por pr ea indebidas
y angustias inmotivadas, originadas en el des
conocimiento de esta fase, tan propia del
aprendizaje como todas las demés, y que sue
le oecultar una elaboracién de los ecopoch
micntos ya adquiridos, en orden a poa mis

em a



"cl‘fcctl y elevada asimilacidn: se hace peor
letra porque se piensa en las palabras que sc
escribe, se pronuncia peor porque se atien-
de al sentido de la lectura, se equivoca uno
mies en las cuentas porque, se da mayor ca.
bida al cilculo mental... Cubierta esa fase
de coordinacién, se renueva el proceso fo-
talmente, cada vez con logros menores (sec-
cién V) hasta llegar a una aproximacién
asintética de la curva a un nivel miximo de
perfeccibn  gencralmente inasequible (a0~
na VI1).

Precisamente es esta filtima zona la
que motiva estas fltimas consideracio-
nes. Llamémosla gona de especializa-
cién, y apelemos para comprenderla al
caso de la formacidn fisica. E! mucha-
oho que se adiestra en la carrera atlé-
tica, al principio siente dificultad en
asimilar 1a técnica del correr o del sal-
to, pero luego extrae de esta técnica
mis fruto cada vez, hasta alcanzar un
grado de perfeccién en que los adelan-
tos se hacen mis dificiles y costosos.
Los especialistas de la carrera han de
seguir insistiendo en esta G(ltima zona
de perfeccién, puesto que las diferen-
cias entre ellos se establecen a base de
tales minimos, resultantes del entrena~
miento tesonero, cuando no del azar.
Pero serfa excesivo reclamar de un jo-
ven escolar, cuya formacién fisica con-
siste en desarrollar las capacidades fun-
damentales, exigirle, digo, el mismo ré-
gimen severo de entrenamiento que al
especialista, so pretexto de que no ha
alcanzado afin el nivel supremo.

También en las disciplinas formati~
vas existe un nivel de formacién gene-
ral y una zona de especializacién. Pro-
blema cardinal e ineludible de una for-
macibn armdnica y genuina es la con-
sideracién de hasta dénde debe llegar
y de dénde debe exceder la ensefianza
impartida al escolar en cada edad y dis-
ciplina. Concretamente, y por lo que se
refiere al! lenguaje, hay que plantear
con actitud sincera y critica el proble-
ma didactico de hasta donde es forma-
tiva la Gramitica, como otra discipli-
na cualquiera, y a partir de qué limites
es deformante. {Es este techo forma-
tivo la adquisicién del comcepto de fun~
cidn, para la ensefianza primaria, co-
mo querfa un lingiista? ¢(Es aconse-
jable llegar a loa esquemas de la ora-
cidn compuesta antes de los Gltimos
grados? ¢Es, siquiera, recomendable
abordar la complejidad de la sintaxis
oracional en la escolaridad elemental?...

El problema queda planteado; no re-
suelto. Es, sin embargo, importante ad-
vertir como éste es punto crucial de
convergencia de la didictica con la psi-
cologia pedagogica: el establecimiento
de unos niveles de formacién que, al
mismo tiempo que concilian la facilidad
del proceso de asimilacién con la gra-
duacién de los contenidos de la enge-
fianza, tienen en cuenta la edad men-
tal o fase de maduracién y la misién

arménica que hace formativa la ense-
fianza y evita el formalismo exagcra-
do.

Desde este mirador cimero se com-
prenderd por qué no nos hemos pro-
nunciado a priori ni en favor ni en
contra de la Gramaitica, pues todo que-
da sometido a este concepto de forma-
cién, que precisamente por ser pedagd~
gico y didactico, no puede perder de
vista los principios y limitaciones de
naturaleza psicoldgica. La vision armoé-
nica en que consiste la formacién su~
pedita los medios al fin educativo, pero
condiciona éste a los procesos reales,
que son de indole psicologica, y a las
circunstancias que la hacen viable. Otra
cosa geria formar un hombre utépico,
que es lo mismo que deformar el hom~

bre real o

BIBLIOGRAFIA
Mirew, G. A.: Speech and language, en
SteVENS, S. S.: Hendbook of Experimen-

tal Psychology; YLondres,
capitulo 21.

Oscoop, C. E.: Mcthod and theory in Expe-
rimental Psycholoyy, Nueva York, Oxford
Univ, Press, 1953, cap. 16.

Prapinegs, M.: Traité de Psychologie génére-
fe. Paris, I', U. F., 1956; tomo 1I, sec-
cidn 1V, con abundante nota informativa de
donde tomamos la siguiente:

“Grammaire et Psychologie”: fasciculo 1.° del
Journal de Psychologic, 1950, que coutiene,
entre otros, los articulos: VENDRYES: Lan-
gage orul et par gestes; Fourguir: La no-
twn du verbe; Rivisz: L'origine et la pre-
histoire du langage.

‘Willey, 1951,

Rugo, H. B.: Psicologio de las materias de
ensefianga primaria, Méjico, UTEHA, 1949,
caps. 811,

WiLtmann, O.: Teorfa de la formacién hw
mana. Madrid, Consejo Superior de Investi-
gaciones Cientificas, 5. f.; tomo LI, capf-
tulos 45-52.

PROBLEMAS DIDACTICOS .
Del. BILINGUISMO

De entre los problemas que se plan-
tean en relacién con la didictica del
lenguaje, en cuanto proceso para obte-
ner una correcta expresividad, verbal y
escrita, éste del bilingilismo es, entre
nosotros, no digo el menos estudiado,
8ino que no parece ni planteado siquie-
ra en su gravedad y en su trascenden-
cia.

1

Fl, PLANO INFORMATIVS,

Millones de espafioles—y de hispa-
noamericanos—desconocen la compleji-
dad lingiiistica de Espaiia, por la sen-
cilla razé6n de que nadie se ha preocu~
pado de enseiiirsela. Los libros de Gra-
mitica, a los que parece obligada la
transmisién de este comocimiento, mo
se refieren mis que a la lengua co-
min, sin que se haga apenas mencién
de otras lenguas que comparten con el
castellano el ambito peninsular. Este
desconocimiento es el que provoca un
gesto de irritada sorpresa en unos, de
molestia ofendida en los otros.

La existencia objetiva, irrefragable,
de estas lenguas deberia ser objeto de
una ensefianza, de caricter obligatorio,

por GUILLERMO DIAZ PLAJA

Catedritice de Ensefianza Media.

que gefialara de manera elemental, pero
enérgica:

a) Las caracteristicas filolégicas de
las cuairo lemguas que ocupan el drea
politica del Estado espoiol,

b) El desdoblamiento de cada len-
gua en sus dialectos.

c) Algunas normas, muy simples, de
pronunciacidn de cada uno de estos
idiomas,

d) El valor histérico-cultural de cada
una de las lenguas peninsulares.

¢) La funcién de la lengus oficial,

Veamos de desarrollar brevemente
estos temas:

1.* Al seitalar con sencillos ejemplos
1as raices filolégicas del grupo roman-
ce peninsular (castellano, cataldn, ga~
llego), indicar la comunidad de origen;
{a identidad de muchas raices; el parav
lelismo fonético del catalin y el galle-
go (persistencia de la f; no diptonga-
ciba de las vocales ténicas abiertas;
transformacién de ¢k en 1, apariciba
de la I como derivacién del final la~
tino sculus, uicwlus,

Ejemplos:

Fame y fam, frente a hambre; 7
morte y mort, frente a muerte; "

EL VALOR DE LA GRAMATICA

Se suele creer que una lengua que no esté codificada en reglas teé-
ricas esta entregada al desorden. Y, sin embargo, se conocen idiomas de
gran regularidad, ccmo el armenio y el turco, que no han sufrido gram
cosa la influencia de la escuela. Las obras maestras de la literatura grie-
ga datan de una época en que la ensefianza gramatical era nula. |En
buenos apuros se hubiera visto S6focles si le hubieran pedido hacer el
anilisis *“16gico” de una frase del Edipo Rey! La aparicién de la gramé-
tica teérica procede de una necesidad de regularidad; pero la transfor-
macién que causa es més ilusoria que real,

(Charles Bally: E! lenguaje y la vida. Editorial Losada, Bucnos Aires,

1941, pég. 196.)



peito y pit, frente a pecho;,
ollo y ull, irente a ojo.

De este simple cuadro se derivan las
caracteristicas fonéticas del castellano,
lengua mas tardia que:

a) Pierde la f inicial;
b) Diptonga la o abierta en ue y
la e en ie;

¢) Desarrolla el sonido ¢h, proce-
dente de ct;

d) Hace aparecer el fonema §, ca-
racteristico del castellano y tinico en
toda la Romania.

Este mismo apartado exige la consi-
deracién del vascuence como lengua
tbérica prerromance.

2.* Conviene destacar en cada gru-
po la funcién sefiera de las lenguas
(castellano, cataldn, gallego, frente a
la funcién secundaria y enriquecedo-
ra de los dialectos).

3* Todo espafiol debe iener una
pequefia idea de la fonética de las len~
guas que se hablan en Espafia., Pro~
duce molestia e irritacién el hecho de
que se oigan a los locutores de radio,
por ejemplo, pronunciar mal palabras
catalanas o, en menos escala, galle-
gas. Saber que, en catalin, la /l final
tiene valor (en Sabadell, por ejemplo)
de 11 y no de I; que la § se pronuncia
suave, a la francesa; que la ch final
{en Bosch o Vich, por ejemplo) se pro~
amaa ¢, y que la ny se pronuncia f
(Fortuny == Fortufl), 0 que la {g de
Puig o Roig tiene valor de ch, son
reglas minimas y ya suficientes, Nin-
ghn idioma debe ser mal pronunciado,
¥ menos un idioma espaiiol.

4* Pero mis importante que todo
esto es que loe nifios espafioles apren-
dan, ya desde la escuela, que nuestra
pluralidad lingiifstica es wuna riqueza
admirable, y que en lag lenguas her-
manas se ha valorado también la cul«
tura y el espiritu de Espafia. Debe~
mos aentirnos tan orgullosos de Rosa~
Ha de Castro y de Maragall como de
Antonia Machada o de Rubén Da-
tio.

$.* Ello significa, naturalmente, que
valoramos con mis fuerza la misién de
nexo de la lengua nacional, a la que
nosotros —como lo hace toda His-
pancamérica~— llamamos preferente~
mente castellano y no espafiol, para
evitar, en caso contrario, la tipica pre-
gunta de los escolares: “IEatonces el
catalin no es espafiol?”.La exaltacion
de la hermosa lengua de Castilla no
se opone—lpor qué habfa de oponer-
sef—al respeto y a la estimacién de
las lenguas de las regiones, a las que
1a lemgua nacional sirve de vinculo
general de conocimiento y entendi-
miento.

b

' nes—aun los mis dificiles de captar—el peso

II
I.A FUERZA UNIFICADORA DE LA ESCUFELA4

La conveniencia de que la totalidad
de los hablantes de un Lstado conoz-
can la lengua mas extendida, la co-
locada en el centro del territorio, la
que sirve de instrumento a la legisla-
cion general, la han orientado los Es-
tados de tipo unitario—Francia es el
ejemplo mias claro y el modelo evi-
dente de la legislacion espafiola—a
través de la escucla (1). Ciento cin-
cuenta afios de labor en este sentido
no han desarraigado en Espafia a las

lenguas verniculas, ni impedido graves
deformaciones lingiiisticas en los te-
rritorios que debemos considerar a to-
dos los efectos como bilingiies.

Nuestra escuela ha sido en esto me-
nos eficaz que Ia francesa, que al im-
poner, con radical energia, el instru-
mento bilingiiistico general, ha obte~
nido, de paso, la unificacién idiomé-
tica a través de una lengua de cultu-
ra que nadie siente la tentacién de dis~
cutir (2).

La escuela primaria, en Espafia, no
debe perder su accion didictica unifi-
cadora, no em el sentida de anular,
desconocer o menospreciar Jas expre~
siones lingiiisticas regionales, pero sf
en ¢l de dotar a los espafioles de una

(1) La premsa, el teatro y el cine, In ra.
dio y la televisibn son otras fuerzas unifi.
cadoras que hoy llevan a los Gltimos rincoe

¥y la resonancia de la lengua comén. De ahi
1a responsabilidad pedagégica en que incurren
los periodistas, actores, locutores y dobladores
de peliculas que mancjan un insiramento de
uniliucién de enorme trascendencia. (Esta

i pero ial al tema
de este articulo, ha sido abordada por nos
otros cn una serie de articulos publicados em
el diario Arriba, de Madrid, septiembre-oc-
tubre de 1959.)

(2) Mis obscrvaciones en el Rosellén, que
coneico bien, me pernmu reiterar eeta opi-
ni6n: el cataldm, vivo ecn la vida wloquul
mis arraigade en el sector p , no

lengua general de cultura, necesaria
para el intercambio intelectual.

Ll problema es, con todo, muy com-’
plejo. ¢Cuil es el modelo fonético que
debe imponerse a los espafioles? Me-
néndez Pidal ha rechazado ya hace
muchos afios la “creencia vulgar de que
los nacidos en Castilla o en sus alre~;
dedores ya con su nacimiento tienem
bastante para hablar buen castellano”.
Y en otro lugar ha sefialado cémo la
lengua literaria de Castilla es el resul-
tado general de las aportaciones idio-
malticas del buen uso de todas las gen-
tes cultas en todo el dmbito de la His~
panidad (3).

oty
LoS ACENTOS REGIONALES.

E! problema inicial lo plantea ol
acento regional, que actfia:

a) Sobre la fonética de las voca-
les, enriqueciendo con matices, por
decirlo asi “heterodoxos®, 1a limpia ro-
tundidad de las cinco vocales castella~
nas.

b) Sobre el cambio de algunas comn-
sonantes (tipicamente la s por la s, em
los catalanes).

¢) Sobre el uso de consonantes que
el castellano ha dejado de pronundiar,

d) Sobre el tonillo gemeral de la
frase.

El acento regional es, en cierto
modo, inevitable. Incluso en Francia,
donde la férrea disciplina de la escue-
la no ha conseguido anularlo: nadie
confunde el habla del francés de Pro-
venza con el de Normandia. Ahora
bien, ¢qué grado de tolerancia gode-
mos admitir en estos acentos?

En Espafia la situacién es bastante
curiosa. Las deformaciones fonéticas
que aporta el acento regional se admi-
ten sin réplica cuando se trata de an-
daluces o hispanocamericanos; se tole-
ra, en grado menos, ¢! acento de los
aragoneses o de los asturianos, y, fi-
nalmente, se rechaza—o se ridiculiza—
el acento regional de los gallegoa d
catalanes,

¢Qué hacer frente a este problema?
Juan Ramén Jiménez recordaba, en um
texto muy hermoso, el valor entrafia-
ble de la lengua coloquial, aprendido
en los nifios de Moguer, tan rica y tan
poética, frente a la lengua um poce
acartonada, gramaticalizada, de los que
quieren expresarse, un poco artificiow
samente, en la lengua general (4),

En efecto, el castellano que hoy se
oye entre las gentes cultas de Madrid,
en el teatro, en la radio, no se corres-

(J) Castille, la tradicién, o idtoms. O»-
ién Austral, pdgs. 217,

plantea ningdn problema de volumen apre-
ciable en el campo de s cultura literaria,
nue ca total ¥y radicalmente francesa,

(4) Véase mi libre, Juan Romin Jimiues
on sn poesia. Madrid, Ed. Aguilar, 1938,
Mz’m_u 47-51,



-ponde a 1a lengua escrita, La supre-
?siém, por ejemplo, de la @ intervocilica
"en los participios fllegao, dejac) no es
" ya un defecto, porque se corresponde
a una etapa evidente de la evolucién
“del idioma. E! “regional”, al acercarse
cuidadosamente a la lengua escrita,
dird llegado y dejado, planteando un
| problema muy dificil al educador.

v
DEerECTOS CORREGIBLES,

Claro esti que todo ello no debe im-
.pedir una vigilancia celosa en otros
'defectos que pudiéramos llamar espe-
cificos, de las gentes bilingiies, y cuya
,persistencia no puede quedar justifi-
cada, una vez que partimos de la ne-
cesidad de llegar a una expresidn co-
srecta, superadora de las inflexiones
regionales,

Para los que actfian en el dmbito
- fingiiistico del catalin-valenciano-ma-
florquin anotamos comio indice tema-
<fico:

o) La utilizacién de la s sorda, in-
tervocilica, sobre todo en los casos de
concxion verbal (rosaSamarillas;
loSojos) y que puede corregirse se-
fialando la conveniencia de unir enér-
gicamente la s a la vocal posterior
(rosa...samatillas; lo...sofos).

b) La tendencia a inflexionar ha-
cia el velo del paladar el sonido de
la consonante [ de tipo alveolar en
castellano, dando lugar a una ! casi
vocilica, en casos extremos casi I (no~
vella por movela; escallera por esca-
lera).

¢) Eluso de 1a d final, que desapa~
rece habitualmente en castellano, que
dice usté, soli, extremando el defecto
por conversién de d en ¢t (ustet, salut).

d) El! uso cquivocado de locucio-
nes verbales, como wenir significan-
do ir.

e) El uso de modismos, que, no
siendo incorrectos en si, no pertene-
cen al repertorio coloquial del caste-
Itano.

TRES ES'if;RATOS DE VOCABULARIO
Y SU SIGNIFICACION DIDACTICA

por VICTOR GARCIA HOZ

Director del Instituto San José de Calasanz, de Fedagogia.

“ Al pensar en el vocabulario como

{materia de ensefianza automiticamente
e convertimos en una asignatura. No
es lo mismo asignatura quec ciencia, v,
por consiguiente, no ¢s igual el voca-
bulario (;b‘j'eto de ensefianza que el vo-
cabularig sin limitacién ninguna. Una
‘asignatura es la parte scleccionada de
- cualquier ciencia para hacerla objeto
de ensefianza, y otro tanto le aconte-
ce al vocabulario. No podemos pre-
“tender ensefiar todo el vocabulario,
absolutamente todo, en la Iiscuela pri-
maria ni siquiera en la Enscfianza me-
-dia. El vocabularic total de una len-
gua culta desborda la capacidad cog-
noscitiva de un hombre,

Siendo necesaria una seleccidn del
voeabulario, iqué criterio utilizaremos
para eneontrar aquellas palabras que
han de ser objeto de ensefianza? Te-
niendo en cuenta que la educacién es
preparacion para la vida, el eriterio
principal para seleccionar el vocabula-
rio es el de distinguir las palabras sc-
gin su utilidad en ¢l trato con los
hombtes; y esta utilidad vicne deter-
minada por el uso. En la ensefianza
del vocabulario se ha de tener en cuen-
ta e¢n primer término las palabras
usunales. Con esto llegamos a la accién
dcl primer estrato del vocabulario: ef
vocabulario wsual, El vocabulario usual
es el conjunto de palabras que emplea

de hecho cualquier hombre, el hombre
de la calle, el hombre vulgar. Este tipo
de vocabulario es €l exigible en la
educacién general, que, por secrlo, al-
canza a todo hombre, independiente-
mente de la especializacién profesional,
que supone algo ailadido a lo genéri-
camente humano.

Basta la mis somera experiencia pa-
ra comprobar que hay un gran niimero
de palabras desconocidas para la ma-
yoria de los hotnbres; tales palabras
no tienen ningiin sentido en la psicolo-
gia del hombre normal, y, por consi-
guiente, en la educacién, ya que fini-
camente son utilizadas de un modo res-
tringido, bien por limitaciones geogra-
ficas, como log regionalismos; bien por
limitaciones culturales, como los cul-
tismos y vocablos técnices; bien por
limitaciones sociales, como las palabras
de germania; bien por otra clase de
limitaciones.

En cuanto al procedimiento para de-
terminar qué palabras constituyen el
vocabulario usual, el mejor seria el di-
recto, quc consiste en ir registrando
las palabras’ que dice en la vida co-
rriente el hombre corriente, asi como
las que lee o escribe, comprendiéndo-
las, Pero este procedimicnto hay que
desecharlo por fisicamente imposible;
a lo sumo, queda relegado a la inves-
tigacién del vocabulario en los prime-

ros afios de la vida, época en la cual,
por la escasez de palabras que utilizan
los sujetos, es posible registrarlas.
Hay que acudir, por tanto, al mate-~
rial escrito para buscar en él el voca-
bulario usual. Aun cuando el lenguaje
escrito no pueda reproducir todas las
variantes del lenguaje oral en cuanto
a tono, intensidad, viveza de expre-
sién, tiene sobre él una ventaja: la de
la permanencia, en virtud de la cual
podemos considerar que es el lenguaje
escrito el que fija el idioma comin,
Scgiin las investigaciones realizadas
en el Instituto “San José de Cala-
sanz” (1) el vocabulario usual espafiol
consta de unas 13.000 palabras, que
viene a ser ¢l nfimero de vocablos co-
nocidos por término medio en la época
en que se termina la Escuela primaria
completa (de los catorce a los quincc
afios). Dentro del vocabulario usual sc
puede distinguir un scgundo estrato
constituido por las palibras que apa-
recen utilizadas en todos los ambientc:
en que normalmente se desenvuelve ci
hombre (familia, calle, trabajo), micn-
tras otras palabras son propias de uno
o de varios de estos ambientes, pero
no de todos. Las palabras que aparecen
en todos los ambientes son, ciertamen-
te, las que pucden considerarse mds
generales; en ellas esti el fondo co-
min del vocabulario espajiol, ya que
son las palabras que nccesariamente ha
de utilizar el espaiiol en cualquier ma-
nifestacién de su vida, tanto en la vida
familiar cuanto en la culiural y social.
Este conjunto de palabras que figuran
en todos los tipos de voeabulario cons-
tituyen el que llamo wocabulario comiin,
En las investigaciones aludidas el vo-
cabulario com(n consta de unas 2.000
palabras, las cuales pueden considerar-
se como materia propia de ensefianza
desde los primeros afios de la Escuela
primaria, ya que el nifio normal de
scis a siete afios conoce un nfimero de
palabras superior a 2,000, si bien no
coincide con las del vocabulario comiin
porque es distinto el mundo infantil
que ¢l mundo del adulto, Como mis
adelante se dird, es éste, el vocabula-
rio comiin, el estrato mis interesante
desde el punto de vista didictico.
Pero todavia acontece que, dentro
del vocabulario comin, existen algunas
palabras que se dan con frecuencia pa-
recida en unos y otros ambientes,
micntras otras palabras presentan una
gran desproporcién entre la frecuencia
con que se utilizan cn la familia y la
frecuencia con que se utilizan en la
calle. Las palabras cuya frecuencia
puede considerarse semejante en los
distintos ambientes constituyen el vo-

Gancia Hoz, Focobulario
y fundamental, Madrid, 1951.

(1) Vicror
usnal, comén



cabulario fundamental, que en espafiol
se halla formado por poco mas de 200
palabras. Estas 200 palabras constitu-
yen el fondo del vocabulario y casi no
plantean otro prublema didactico que
el ortogriafico, porque son palabras
cuya significacion ¢s generalmente co-
nocida por ¢l nifio cuaudo éste inicia
su etapa escolar,

De los tres estratos del vocabulario
el que ticne una mas clara aplicacion
pedagdgica inmediata es ¢l gue deno-
nmino  vocabulario coman, ¢ Qué utili-
dad pedagogica puede tener ¢! vocabu-
lario comin? Podria resumirse la con-
testacion a esta pregunta diciendo que
el vocabutario comin estd constituido
por las palabras que deben hacerse ob-
jeto inmediato de enscnanza. Esto vale
tanto comno deeir que ¢l Maestro debe
preacupuarse por que los mitos apren-
dun la sigmhcaaion, la lectura y la
ortografia de tales palabras, prescine
diendo de las demas hasta que ¢l chico
domine el vocabulario comin. 'ouien-
do un ejemplo: ¢ Para qué nos vamos
a ocupar de que un nifio sepa lo que
significa y conozea la ortografia de la
palabra jibare, que quizi no va usar
nuncd, MiCntras no conozea y sepi vs-
cribir bien la palabra obra, que va a
escuichar o leer en multitud de oca-
siones?

Acabo de referirme a la significa-
cion, a la lectura y a la ortogralia de
las palabras. Dejando para mis ade-
lante ta lcctura, voy a msisbr ahora
en la significacion y en la orlografia,
purque son dos campos de aplicacion
inmediata del comin al
alcance de cua'guicr Macstro.

En la situacin actual de la ense-
fianza del lenguaje no puceden faliar
lus cjercicios de vocabulario, mediante
los cuales el nifio aumenta su caudal
de palabras y da precision al signifi-

vocabulario

cado y al uso de las gque posce. D'ues
bien; durante los primeros aiios la en-

seiiznza del vocabulanoe debe preocu-
parse especialmente del  vocabulario
comin,

Adviértase que si digo especialmente,
y no dnicamente, es porque ¢l voci-
bulario comin no coincide con ¢l del
chico. Cuando un enmra en la
edad cscolar conoce mis de 2.000 pa-

nifio

labras, pero de ellas ni siquicra la mi-
tad coincide con el vocabulario comin.

Fsta reulidad nas obliga a tener en
cuenta, no solo ¢l vaocabulanoe usual

del adulio, que es de donde se ha trai-
do ¢l vocabulario coman, sino también
el vocabulario infantil; al nifio hay
que enscitarle la significacion precisa y
la ortografia de las palabras que ya
usa, pero hay que irle poniendo en re-
lacion con el vacabulario que utilizan
los adultus, que es precisamente el que

él mismo va a ir usando en la medida
en que se vaya haciendo hombre,

Otro trato merecen las palabras que
aparczcan en jos libros; si son palabras
que no conoce ¢l nilo y no estan en
el vocabulario comun, ¢l Maestro no
debe preocuparse de eliag; una ligera
explicacion, si es necesaria, para que el
alimno comprenda el trozo leido, y a
otra cosa.

LEn  dcfinitiva, las tUnicas palabras
que han de hacerse objeto primero de
la ensciianza son las del vocabulario
coman y las del vocabulario infanul;
en primer término, aquellas paliabras
que ya emplea el chico, y que figuran
en ¢l vocabulario comin; después, las
que utiliza el chi~o, sin ser del voca-

bilario comiin, y luego las del vocabu-
lario coman Gnicamente, Cuando haya
dominado el vocabulario comun serd
ocasion de que el escolar se dedique
al estudio de las demis palabras,

El problema de la ortografia tam-
bi¢én se simplifica extraordinariamente
con el uso del vocabulario comim, Co-
nocida es Ia difvrencia, pedagogica-
mente muy interesante, entre la orto-
grafia de regla y la ortografia de uso.

La ensciiunza de las palubras que
ohedecen a una regla ortografica pre-
cisa en nada se maodifica con el uso el
vacahulario comin, La regla de que se
escribe con b la terminacion del pre-
térito imperfecto de indicativo de los
verlos de la primera conjugacion dehe
segnir  sicndo  ensciiada;  pero  todas
esas pretendidas 3 pintorescas reglas
ortogrificas con mas excepciones que
palabras reguladas han de proscribirse
en ahsoluto, para ser sustituidas por
la ensciianza ortogrifica de cada pa-
lahra o fumilia de palubras pertcne-
cientes al vocabulario comim,

Las palabras del vocabutario comin
afectadas por dificuliades ortogrificas
gue aparentemcente escapan a toda re

gla no Hegan a medio millar, lo cual
quicre decir que, con enseiar la media
ducena de verdaderas reglas ortografi-
cas y la ortografia usual de qunicniag
palabras, se¢ han eclimnado las fallas
de ortografia, que desdicen en un
hombre de mediana cultura,

Pudria parecer excesivo el nltmero
de palabras mencionado; pero no se
olvide que resulta mucho mas reducido
en realidad, porque muchas de ellas
estan ligadas entre si por vinculos de
origen; abundunte y abundar, actividad
y activo, advertencia 'y advertir son
pares de palabras que incluyen una dni-
ca dificultad ortogrifica,

En cuanto al orden en que dcben
ser ensciadas estas palabras podra tee
nerse en cuenta lo que he dicho res-
pecto de la ensefianza del vocabulario,
y serd muy Gul igualmente el invens
tario cacografico del seior Villarcjo,
con ¢l fin de ocuparse, en primer lu-
gar, de las palabras ¢n cuya ortogra-
fia se tropicza con mas [recuencia,

Ll problema de la aplicacion del vo-
cabulurio comin en la lectura es mas
dificil de resolver, y mis que en ma-
nos de los Macstros esta en manos de
los autores de hbros escolares, quienes,
en vez de usar palabras cultas, que en
muchas ocastones refllejuan una retdrica
rebuscada v empalagosa, debieran em-
plear con preferencia las palabras de
uso corriente, que no estin, m mucho
menos, reindas con la ‘belleza y el vi-
gor literarios.  lspecialmente en las
cartillas y primeros libros de lectura
hahian de utilizarse exclusivamente pa-
labras de los vocabularios infantil y
comun,

Si los Maestros no tienen tna tarea
directa que hacer en el empleo del vo-
cabulario comin en los librus escola-
res, ticnen, sin embargn, posibilidad
de influir, aunque sca indirectamente,
mediante la seleccion de tales libros
para sus cscuelas,

Basten estas lineas para eshozar una
tarea interesante y racional dontro de
la ensefianza ¢l lenguaje. A los cono-
cimientos didacticos de las Muaestros, a
st prictica docente y a futuras inves-
tigaciones queda encomendada Ia solu-
cion de muchos problemas particula-
res. tales como los procedimientos de
ordenacidn v agrupacidén de las pala-
bras, presentacion y enseiianza de las
mismas, ligazon con diferentes mate-
rias de ensciianza y tantas otras gran-
des o pequeitas cuestiones que plantea
toda tarca escolar,

La formacion metidica de las ideas no puede aleanzarse sin una educa-
ciin paralela del lenavaje. Por cansizuiente, no puede separarse la educacion
del lenguaje de la formacion de las ideus.

(A. PIFFAULT: Psychologie appliquée & leducation. A. Co-
lin, Paris, 1932, pag. 160.)



DIDACTICA DE LA CONVERSACION

La didictica moderna ha enfocado
deaisivamente la tarca de la escucla
en e} sentido de una mayor vitaliza-
caon del trabajo, de una may-r parti-
cipacion dcl escolar en su realizacion,
y de la disminucion de las adqusicio-
nes en beneficio del ejercicio formati-
vo, Deben enseiiarse pocas cosas, pero
deben ensciiarse bien. Lsta postura e~
va consigo el nacimiento de métodos,
pracedimientos y actividades escolares
gue hagan posible e} ideal de un tra-
bajo escolar repleto de sentido, de vida
y de eficacia. Fn este punto podemss
afirmar que la ensciianza primana se
caracteriza no tanto por la peculiaridad
de sus contenidos como por su riqueza
mctodolagica,

Dos de estas nuevas formas de tra=
bajo escolar son la conversaciin y la
discusion. Su introduccion en el ambi-
to escolar data de lus realizaciones de
la escucla nueva, de la que tantos ase
pectos fQiukes pueden entresacarse si se
prescinde de sus fundamentos ideold-
goSs.

Ambas formas son aplicables a cual-
quier materia  del programa  escolar.
Nosotrus limtaremos nuestro trabajo a
la conversacion y discusion como pro-
cedimicnteos de la enscianza del len-
guaje.

LA CONVERSACION

-

La conversacién entre alumnos es
una forma de trabajo escolar tomada
de la vida real. Consiste en el inter-
cambio oral de opinioncs y puntos de
vista personales acerca-de un tema de-
terminado, con objeto de conseguir un
punto de vista com(in y superior gue
concrete, sintetice y complete las apre-
ciaciones parciales de cada  alumuo.
Como recurso de la didactica del len-
guaje, nos ofrece dos posibilidades: la
conversacion como cjercicio formativo,
con independencia del tema, y la con
versacion como  elaboracion de  idcas
acerca de un tema de lenguaje. Ambos
aspectos se encuentran  estrechamente
implicados, va que no es posible con-
versar sin un tema de conversacion,
ui es posible tratar sobre un tema sin
que a la vez se cjerciten ciertos aspec-
tos o disposiciones comuunes a cual-
quier acto de conversar,

La adquisicion dcl lenguaje no es po-
sible si no es a través del lenguaje
mismo. [En rigor, el lenguaje no se
aprende, sino que se vive, se respira.
I'm esto reside precisamente la eficacia
formativa de la conversaciéon, ejerci-
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cio espontaneo en el que intervienen
todos los resortes del. lenguaje oral,
IEn ella se aprovechan y se elevan a
categoria metddica las preguntas, ob-
servaciones, aclaraciones, comentarios y
objeciones que los alumnos suelen rea-
hizar al ponerse en coutacto cun un
tema.

He aqui los valores mis destacados
de la conversacion en relacion con el
lenguaje:

1.° Hahitia a expresar el propio
pensamicnto con claridad, sencillcz y
precision.

~

2.* Contribuye a ampliar el vocabu-
larto oral del alumuno, que pucde nu-
trirse bicn con términos aprendidos en
la misma conversacion, bien con tér-
minos proccdentes del vocabulario lec-
tor. La conversacion es una situacion
que factlita ¢l transito del vocabulurio
lector al vocabulario oral.

3.* [ncauza sin violencia el gusto
de los alumnos hacia formas de expre-
sion correctas y literarias,

4.° Iixige orden y colierencia en la
expresion de lus ideas.

5.° Ensefia a escuchar, a dejar ha-
blar a los otros, a contar con la opi-
nion ajena,

6.° Ll cruce de opiniones obliga a
cada alumno a poncr en relacion su
pensamiento con la marcha general de
la conversacion,

7.° Permite la formacién de opinio=
nes propias, frente a Ja recepeion de
opintones hechas, propia de otras for-
mas de trabajo menos libres, sobre las
gue actia como ejercicio compensa-
torio.

A pesar de estos valores innegables
tenemos que reconocer que la convere
sacion entre alumnos como forma di-
dictica resalta  dificil, exige mucho
tacto y encicrra no pocos peligros,

El Maestro dcbe advertir que la con-
versacion entre niiios es [recucntemen-
te superficial, y los objetivos que al-
canza, insubstanciales, A la vez que
facilita la fluidez de expresion, habi-
tia al alumno a la formulacion de
juicios precipitados. Ciertos alumnos
dominantes o vanidosos tienden a mo-
nopolizar la conversaciéon en provecho
de su propio lucimicnto. Es dificil ate~
nerse al tema propuesto, pues siempre
surgen derivaciones que atraen el in-
terés y hacen olvidar el obhjetivo prin-
cipal. Si las opiniones son countrarias
puede degenerar en un forcejeo colé-
rico que excita sin conducir a nada
practico,

Estos peligros e inconvenientes no
deben impedir que el Maestro lleve a
la prictica esta excelente forma  de
trabajo escolar, sino que dchen servirle
de recordatorio de las posibles desvia-
ciones y contribuir al mejor plantea~
miento de la tarea.

Aungue aparcntcmente la conversa-
cion cexija al Maestro menos interven-
cion que otras formas de trabajo es-
colar debe tener en cuenta que, en rea-
lidad, necesita una minuciosa prepara-
cuyos puntos mas importantes
vamos a desarrollar:

cion,

1.2 Hay que tomar en consideracién

la edad de los alumnos. En los grados

inferiores, hasta los ocho o nuecve
afios, la conversacion es un tanto in-
formal, y dcbe realizarse como puro
ejercicio de lenguaje. A partir de lus
nueve o diez afios ¢l alumno se capa-
cita para intervenir en una conversas
cion ordenada, en la que la elaboracion
de ideas tience tanta importancia como
el puro ejercicio linglistico.

2.* Fl schalamicnto del tema es, tal
vez, el punto mas dificil de la tarca.
Ll tema debe excitar, animar, ser in-
teresante, sostenerse por si mismo sin
violencia. D’ucde ser sciialudo por el
Maestro, o mejor, sugerido; la idea
pucde también partir de los alumnos.
En coalguier caso ¢l Maestro prepara-
ra ¢! punto de partida, indicando qué
alumno  debe iniciar la conversacion .
No hay que olvidar que un tema difi-
cil o ligero hace inltil el trabajo. Un
asunto conocido, estudiado previamente
por todos, pero no definitivamente do-
minado, es el tema ideal de una con-
versacion fructifera,

3. Ll tiempo de la conversacién
debe ser regulado. Algunos autores

opinan que solo es posible a base de
sesioncs cortas. Nosotros podemos afir-
mar que su duracion estd en funcidn
del interés del tema, y que la previa
determinacion del tiempo no debe im-
pedir que sea prolongada o acortada
si su desarrollo lo requiere.

4.* La intervencién del Maestro du-



rante el desarrollo de la conversacion
sera minima. Impedira, no obstante,
que se disperse o que se desvie del ob-
jetivo principal, aunque dcbe permitir
¢l cambio de rumbo cuando sea intere-
sante, Impedird también que degenere
en discusion violenta, restaurando el
orden perdido. Debe reanimarla, ofre-
ciendo perspectivas nucvas, cuando lle«
gue a puntos mucrtos.

5. Mientras los alumnos aventaja-
dos tienden a monopolizar la conver-
sacion, los deficientes y retrasados
tienden a inhibirse de ella. LI Maes-
tro animard a estos ultimos a partici-
par. Debe, para ello, cevitar que la con-
versacion siga ¢l rapido ritmo que im-
ponen los mcjores; pucde conscguirlo
facilmente cncargando a estos alumnos
de alguna tarca concreta, como anotar
por escrito las conclusiones parciales
que se vayan consiguiendo. Estimulara
también al mutuo auxilio entre los
alumnos.

6.° Tacilitara los términos necesa-
rios cuando los conceptos hayan sido
comprendidos.

7.° Destacard los modos originales
de excepcion, corrigiendo ¢con tacto,
con oportunidad y sin violencia las ex-

LOS EJERCICIOS DE
DE PALABRAS EN

Y DERIVACION

presioncs incorrectas, En gencral, debe
intervenir de tal mado que no obstruya
el desarrollo de la conversacion.

8.° Al f{inal bhari un resumen es-
crito, enlazando las idcas valiosas ex-
puestas por los alumnos, y completan-
dolas, cuando exista una laguna im-
portante.

Aunque el valor de la conversacion
en relacion con la enseftanza def len-
guaje reside en la conversacion mis-
ma, formalmente considerada, ¢l pro-
grama de lenguaje ofrece abundantes
motivos para desarrollar conversacio-
nes con temas especificamente hingiiis-
ticos. Un ejercicio de composicion, los
analisis morfologico y sintictico, co-
mentarios de textos, en prosa o en
verso, cuestiones gramaticales, ejerci-
cins de vocahulario, etc., ofrecen ma-
teria apropiada para ¢l planteamiento
de conversaciones escolares,
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COMPOSICION

LA ESCUELA PRIMARIA

por MANUEL MONTERO MARTIN

Al considerar cualquier problema lin-
giiistico aplicado a la ensefinnza prima-
ria no podemos por menos de recordar
Ja pugna entre “gramaticalismo” y “an-
tigramaticalismo”, que tantas paginas
ha ocupado en la bibliografia didactica
de los ltimos tiecmpos, y, como las
ideas vienen encadenadas, la considera~
cion de cste problema me lleva a evo-
car la vicja querclla de los escolasticos
medicevales sobre st eran 0 no cosas rea-
les las categorias logicas llamadas “uni.
versales” (géneros y especies) y la
acertada solucion de Santo Tomis de
Agquino al decir que no eran cosas rea-
les ni tampoco simples palabras, sino
algo que estaba en las cosas formando
un aspecto de ellas y que, por tanto, te-
niam una cxistencia basada en la rea-
lidad. Asimismo la Gramitica no es el
idioma, ni tampoco la teoria gramatical
puede scr la base para ¢l conocimiento
de aquél; la Gramatica cs algo que estd
en el 1dioma mismo como una especie
de armazém logica y que nos lleva a un
conecimiento mis exacto y racional de
é), siempre que vaya precedida y acoms
paRada de los cjercicios lingiisticos ne-
cesarios que, al ticmpo que nos ense-

Inspector de LEnsefianza Primamna.

fian a manecjar el idioma adecuadamen-
te. nos Hevan, como una consecucncia,
al conocimicnto de la teoria gramati-
cal,

Sentada esta premisa sobre el verda-
dero cardcter de la Gramatica en la en-
sefianza del idioma—al menos en la Es-
cuela primaria—y sobre la priortdad de
los cjercicios de Lenguaje como via de
acceso al uso adecunado del mismo, vy,
simultincamente, a lu teoria gramati-
cal, vamos a exponer unas cuantas con-
sideraciones sobre ¢l papel dc estos ejer-
cicios en una faceta del idioma tan in-
teresante como cs {a derivacion y com-
posicién de palabras, medio por exce-
Jencia para el enriquecimiento y reno-
vacion de la lengua.

Il cuestionario oficial para la ense-
fianza de la lengua espaiiola mnicia los
ejercicios de derivacion de palabras en
el tercer curso de escolaridad, que,
siendo ésta normal, corresponde a ni-
fios de ocho a nueve afios. No obstan-
te—a mi juicio—, pucde ya prepararse
el camino en el ciclo anterior, aprove-
chando los cjercicios de expresion oral
y prescindiendo en absoluto de toda
teoria gramatical. Naturalmente, el pun«

to de partida scri el propio lenguaje
dcl nifio, y parece lo logico cmpezar
con ejercicios de formacion de diminu-
tivos, que tanta cabida tiene en el len-
guaje infantil de los primcros aitos, li-
mitandonos por ¢l momento a esta cla-
se de derivados.

Cuoando ¢l nifio llega a la escuela
—ya proceda de la de parvulos o di-
rectamente del ambiente familiar—sue-
le saber que wuna silla pequefia es una
sifllita 'y que su hermano mas pequefio
es su hermanito o su hermmanillo. No
es difial, por consigniente, levarlo a
establccer una relacion entre estas ter-
minaciones y aquellos seres de magni-
tud mas redocida de lo corriente, aun~
que no secd dificil que alguna vez nos
diga que un arbol pequeiio ¢s una “ma-
ta” y que el hibro pequeiio es una “car-
ulla”, Asimismio tropezard el Nacstro
con cierto exclusivismo en el uso de
un determmado diminutive, explicable
por imfluencia regional o del ambicente
social en que ¢l nmifio se desenvuelve,

Partiendo de estos diminutivos ya co-
nocidos del o, la formacion de otros
distintos en los ejercicios de conver-
sacion y vocabulario, 1a escritura de
los nusmos a medida gue el dominio
de esta actividad lo vaya permitiendo
y su lectura en el encerado o en el
libro escolar, permitirin ya fijar en la
mente infantil los primeros e¢squemas
para la practica y conocimiemto de cesta
forma de enriquecer su vocabulario que
tan valiosa ba de resuliarle en lo su-~
cesivo.

Pero, prescindiendo de estos simples
esbozos, es realmente a partir de la int-
ciacion del segundo  ciclo  elemental
cuando la practica de los ejercicins de
derivacion de palabras entra de lleno
en ¢l campo de la actividad escolar, La
formacion de diminutivos se completa-
ra ahora con la de aumcintativos ¥ des-
pectivos, siguiendo el camino indicado
anteriormiente, c¢s decir, utilizando como
punto de partida el propio lenguaje de
los alumnos en cjercicios de expresion
oral y escrita hasta culminar ¢l proce-
so en la teorin gramatical correspon-
diente, que a st vez dard lugar a nue-
vos cjercicios deducidos de ella en los
que se formaran aumentativos, diminu-
tivos y despectivos partiendo de palahras
dadas. Fl Maestro deberd advertir a
los alumnos que el valor de las normas
gramaticales no es siempre absuluto y
extremar en €s10s €jJerciclos su atene
¢idon para evitar que puedan interpre-
tarse como diminutivos “andlo” y “mar-
garita”, “ratén” y “pelén” como aumen-
tativos y “pefiasco” y “badejo” comoa
despectivos.

Un paso mAs, para figurar ya en la
materia lingiiistica del curso signiente,
1o constituve 1a formacion de otros de-
rivados mas desviados del primitivo que

1¥



los anteriores, desde el punto de vista
semantico y morfuligco, y la forma-
cion de familias de vocablos alrededor
de palabras dadas. Bl desarrollo mens
tal del nifio y su bagaje iingiiistico ad-
miten ya la fijacion del concepto gra-
matical de palabras primitivas y de-
rivadas, asi como una mayor compleji-
dad en los cjercicios. El conocimiento
de las catcgorias gramaticales—subs-
tantivo, adjetivo y verho——permite aho-
ra ejercicios tales como formar subs-
tantivos derivadaos de adjetivos, verhos
procedentes de adjetivas o suhstantivos
y otras comhinaciones encaminadas a
enriquecer ¢l vocabulario facilitando, al
mismo tiempo, el aprembizaje de la or-
tografia y culmimmando ol proceso en el
empleo acertado de las nuevas palabras
en frases redactadas por los mismos
alumnos bajo la direccinn siempre aten-
ta y vigilante de su Macstro,

En las etapas finales de cste segun-
do ciclo elemenmal puede darse cabida
a los cjercicios de composicion de pa-
labras. Partiendo de algunas conoeidas,
v. gr., ‘“sacacorchos”, “quitasul”, y
“aguardiente”, se procederd en conver-
sacion con los alumnos a la descompo-
siciém de las mismas, aslanda los cle-
mentos componcntes y haciendo ver la
relacion entre el valor semantico del
compuesta y e «de las palabras sime
ples que lo integran. Una vez adgunri-
do ¢l concepro de pa'abra compuesta,
Yos cjercicios a reahear 2
podrin ser de tipo analitico, dando pa-
labras compuestas para gue los alume
nos digan de palabra o por escrito los
elementos que las forman, v de sinte-
sis, mvitindoles a componer  palabras
con unos elementos propuestus, hacién-
doles ver que la formaciin de este tipo
de palabras responde siempre, lo mise
mo que la de derivados, a una necesis
dad incesante de  enngnecimiento el
idioma impucesta de manera perenne por
Ja evolucion constante de la vuda.

POSTCTIoN

Con cstos ejercicins enfocados des-
de nn punto de vista concreto de acuer-
do con lus intereses prefommantes en
el mito durante la mayor parte del pe-
riado elemental, quedan—a mi jcio—
cublertos los ohjetivos que en este as-
pecto de la enseiianza del 1dioma cahe
proponerse en dicha fase de la escola-
ridad. la tarea se perfeccionard cn el
ciclo signiente, que por algo se llama
de perfeccionamiento, y vn el que el
predominio creciente de los intereses
abstractos v la orientacidn de la activis
dad infantil en un sentido cada vez mas
cercano a tna meta laberal nos depara
la posibilidad de enfocar ia materia con
una mayor amplitnd y sistematizacion,
asi como ¢! acceso a ideas de vpo ge-
neral que permiten UNa Mejor comprens
sion de los procesos de derivacion y
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eomposicion y de su impartancia como
medio de renovaciéon y enriquecimiento
de nuestra capacidad expresiva.

En cuanto a la derivacion, me parece
que es ahora cuando procede llegar al
conocimiento de los elementos consti-
tutivos de la palabra simple. El punto
de partido pueden ser los ejercicios de
formacion de familias de palabras, ha-
ciendo ver a los alumnos, mediante la
comparacion de varios términos de una
misma familia escritos en el encera-
do, cual cs el clemento inmutable y
cuales son los que cambian de unas pa-
Jabras a otras, para legar a la determi-
nacién  del concepto de raiz y ol de
afijus. De la misma manera se deter-
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minara la diferencia entre los que pre-
ceden a la raiz, prefiyjos, y los que la
siguen, sufijos. Una vez establecidos
estos canceptos, facites de asimilar para
niflos de esta edad, los ejercicios serin
el medio de fijarlos y el instrumento
que dard at alumno unas posibilidades
inmensas de anmentar su léxico y su
dominio de los resortes detidioma.

Tales cjercicios pueden presentar en
este grado una gran variedad, de acuer-
do con lus mayores posibilidades de log
alumnos. Un orden logico serin, a mi
parecer, cmpezar con la formacion de
palabras alrededor de una raiz determi-
nada. Del examen de las diferencias de
significacion entre los distintos deriva-
dos v reptiendo el ejercicio con otras
famihas de palabras se llegard a la idea
del valor semdntico de los distintos su-
{05 cualidad, wmstrumento, profesion,
orden, abundancia, etc. Despnés ven-
dran los ejercicios de aplicacion en los
que se formen palabras mediante la
adicidn a wna raiz de sufijos con una
determinada,  haciéndose
la distinaén de dichos sufijos segtn la
categoria gramatical de las palabras a
que dan lugar: substantivos, adjctivos,
verhos o adverbing, con lo cual puede
hacerse una matizacién de los c¢jerci-
civs [ormande a voluntad palabras de
uno u otro valor morfulogico,

sigmficaciom

Por ¢l mismo procedimiento cabe le-
gar a la determinacion del significado
de los prefijos mis usuaics c¢n caste-
Hlano, formandose después familias de
palabras alrededor de un prefijo dado
y determinanduse los prefijos existen-
fes en palabras propuestas, tomadas de
la conversacion corriente o de pasajcs
escogidos de trozos literarios,

En cuanto a la composicion propia-
mente dicha, los ejereicios del periodo
anterior puede ampliarse en esta cia-
pa hasta hacer que los alumnos dis-
tingan las distintas clases de composi-
cion, los diversos valores morfologicos,
tanto de los componcentes como de la
palabra resultante; las distintas modali-
dades en la formacion del plural, los
compuestos del lenguaje cientifico in-
troducidos por via culia, etc,. ctc.

Y con cjercicios encaminados a una
ligera iniciacion cn el conocimiento de
algunas raices latinas fundamentales y
su cquivalencia en castellano, a fin de
que ¢l alumno sepa asociar debidamente
en cl aspecto  semantico palabras de
apariencia distinta en el morfologico,
pucde darse por terminada la tarca en
este grado de perfeccionamiento con cl
gque se cierra, hoy por hoy, la escola-
ridad obligatoria en los nifios espafio-
les, prescindiéndose de considerar la
cuestiom en el Hamado periodo de ini-
ciacion profesional por ¢l doble impe-
rativo de la falta de espacia y la no
mucha cntidad que hasta ¢l momento
actual presenta dicho periodo en ¢l cam.
pu de nuestra ensciianza primaria,

Es obvia la trascendencia de esta fa-
ceta de la cnsefanza del idioma en
nuestras escuelas. La vida—como de-
cia ya hace veinticinco siglos el [ilo-
sofo Heraclito—es un continuo devenir
y el lenguaje no pucde constituir una
excepcion en este ritmo vital del cos-
mos. Tenemos, por tanto, la obligacidon
de dotar a nuestros alumnos del nece-
sario dominio de los resortes funda-
mentales para ¢l enriquecimiento y re-
novacion de la lengua, y ¢l no hacerlo
constittiiria un fallo garrafal en nucs-
ttra didactica lingfistica y un atentado
contra el dcber primordial de lograr
en la Escuela primaria un conocimien-
to cada vez mejor de nuestro hermoso
idioma castellano,
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LA ENTONACION

1

. La entonacién en la lectura es algo
fundamental, Que los alumnos aprendan
a leer con buena entonacién eés necesa~
rio, Sin ella no podemos dar el sen-
tido conveniente a las frases; sin ella
no hay expresién, Claro que hay que
afiadir la comprensiéon de lo que se lee
para que la lectura sea perfecta. Los
Maestros pretendemos que los alumnos
aprendan la entonacién imitindonos.
Por eso leemos primero para que los
nifios, escuchando de viva voz, se den
cuenta de la entonacién que damos a
las frases del capitulo que se va a leer
y comentar. Cuando un alumno llega al
perfiodo escolar de la “léctura expresi-
va” creemos que no es suficiente la
sola imitacién. Precisa algo méis. Por
%o menos, unas normas elementales,

claras, sencillas y practicas que le di-

gan cémo debe entonar euando no
oiga la voz del Maestro,

Siempre nos ha parecido que los libros de
lectura para escolares (y que nos perdonen
los buenos Maeatroa que log han escrito) es-
thn faltos de direccién para que el pequefio
lector entone bien, Todos estdn escritos para
que el nifio lea como si conociera el dificil
arte de bien leer. La realidad es que el nifio
desconoce toda regla de entonacién. Y nos
preguntamos: ¢Por qué no se hacen libros
de lectura dirigida? (Y en qué ha de con-
sistir ema direccién? FEsto es precisamente lo

n

EN LA LECTURA

por J. SEGARRA ALGUERGS
Maestro Nacionsl

Que Queremos esbozar. Y eonlte que lo que

a prop no es invencidén nuestra,
sino que lo h visto en libros
de texto del Bachillerato. Nuewtra puede ser
Ia preocupacidén por la lcctura, la adaptacién
a lop escolares, y un afin de facilitar unm
aspecto tan dificil y complicado de la lec-
tura como es la entonacién. De esta falta de
libros de lectura dirigida sacamos la conclu-
siftn de que hemos de preparar, los Maeatros,
los ejercicios orientados a la entonacién. Y
por qué no? ¢No preparamos—de un modo
u otro—Ilas lecciones de Religién, Geografia,
Historia? (Por qué, generalmente, descuida-
mos eate aspecto tan importante de la ento-
nacién y la lectura, base de todo conocimien-
to cultural? Si los libros de lectura fueran
dirigidoa (y siempre su contenido al alcance
de loa nifios) creemos que serfa muy conve-
niente para conseguir mejores resultados en
menor tiempo, Qque es lo que nos debe in-
tercsar,

1 A

Para corrcborar la necesidad de la
direccion pongamos un ejemplo. En
cualquier libro de lectura escolar lee-
mos:

1Qué hermoso se ve el puente
de piedra sobre el rfol
Abajo, la corriente;
arriba, el caserfo.
1Qué hermoso se ve el puente
de piedra sobre el rfo.

Asi presentados los versitos, el nifio
de cualquier edad, los leerd mal. Con la
ayuda del Maestro, a fuerza de repeti-
ciones, puede llegar a leerlos bien. { No
seria preferible textos con unos signos

T

quem&nmalmlohqﬂeﬁnw'

para leer mejor? Dirij
Presentémoale, con estas
indicadoras, las flexionf

1Qué hermoso se
de piedra sobre el
Abajo 7, la corrient
arriba 7, el caserfo
1Qué hermoso se ve el
de piedra sobre el rio /1 -,

Con estas flechas el nifio—ya alec-
cionado—sabri que ha de subir ha voz
(flecha hacia arriba) o bajarla (flecha
hacia abajo), asi como empezar alto
para terminar bajo en las admiraciones.
De esta sanera guiado el alumnoc lee
mejor, se quita el tonillo y s¢ da ex-
presién a lo lefdo. Al menos ast ocurre
a nuestros alumnos cuando les propo-
nemos estos ejercicios.

Para que estas elevaciones o descensor de
la voz que marcan las fleches tengan efica-
cia es preciso que antes demos a los esco-
hares—Perfeccionamiento ¢ Iniciacidn—reglas
elementales de la entonacidén de la oracién
simple por lo menos. Estas se leen en cual
quier texto de Lengua y son féeilmente come
prendidas por los alumnos. Tras el estudio
de la ent i6n de las or enunciati-
vas, interrogativas y extlamativas daremoa
cuenta de la entonacién propia de los signes
dc puntuacién. Si los ejercicios son muchos
los alumnos leen mejor cualquier texto que
Jes presentemos.

Estas reglas marcardn un modo de
leer, darén la razén del porqué de Ia
entonacién, cuando el Maestro no pue-
da indicar ya al alumno, de viva voz,

la forma de entonar.

ENTONACION DX 108 GRUPOS PONIcOS~I1a entonacién de los

Tales normas pensamos que sélo son aplicables a los alum-
nos de los grados de Perfcccionamiento e Iniciacién, que
es cuando, leyendo con cierta soltura, pueden atender los
signos. En los perfodos de aprendizaje y mecanizacién no
puede hablarse de entonacién puesto que toda la atencién
del escolar la absorbe la grafia de la palabra.

Dichas normas pueden reducirse a las siguientes en la
escuela primaria:

EnrtoNActON.~Entonacién es el sonido (determinado por

1a altura musical de todos los sonidos silibicos) que damos
con la voz a las frases al pronunciarlas.

Tono.—Tono es la altura musical de un sonido.
Distinguiremos, en las personas, tres tonos:

Tono
sperior
o agudo,

@eceratimenImILtIPPBIIIacrsnragaEYL Y

Tono normal.

LR R NN RY Y

Tono

inferior
¢ grave,
Gruros ¥ONIcOs.—Las palabras que hay entre dos pausas

seguidas forman un grupo fénico.

Ejemplos:
En arca de avariento / el diablo yace dentro.
(Grupo fénico.) (Grupo fémico.)

Quien mal anda /  mal acaba.
(Grupo fénico.) {(Grupo {fénico,)

R Ry Y Y Y TN YRR TN Y FYYNRN

‘

grupos fénicos se puede reducir a dos formas fundamenta-
les: que terminen en tono ascendente o mperior © que ter-
minen en tono descendente o inferior. .

Ejemplos:
o.....--.---...--.-u.--..--.u.-w :‘m'
Tono normal. .. arca de ovaM,_, Yoo
y_ inderior,
9820200050002 30000800 esstovtenORge
(Tono ascendente.)
L2 A A A BRI KRN R P R Y I S "'.
Teos normal. digbl . ’
AR AR A LR R L R RN YRR RY TYR 13 ) m.

(Tono descesdente.)

" Los signos de puntuacién empleados en 1a escritura mar-
can la entonacién que debemos dar a los grupos fémicos en
las frases al leerlas. Otras veces estas pausas no esttn mar-
cadas por los signos de puntuacién,

ENTONACION DE LA ORACION sxm'

En la entonacién de la oracién simple distingnimos estos
tres casos: ’

Enunciacién, interrogacién y admiracién, que corresponden
a las oraciones ascverativas, interrogativas y exclamativas
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Exunciacién (ORACTONES ASEVERATIVAS).—1.* Cuando las
oraciones aseveralivas empiecen por silaba tomica se lee
toda la oracién en tono normal hasta llegar a la Gltima sflaba
ténica. Esta y las 4tonas siguientes se leerdn bajando la voz.
Tono descendente,

Ejemplo:
s, Yom
WeaFosovsvsetecseiborsnrsacsrdnsnfiades
Tens nermal. - o uperiat,
T P PP T T T R m*-

2* Cuando 1a oracién empiece por sflaba o sflabas itonas
&stas se leen en tono inferior hasta la primera silaba ténica
Desde ésta hasta la anterior a la sflaba tonica de la palabra
final se Jeen en tono normal. La filtima silaba acentuada y
las 4tonas siguientes se leerin en tomo inferior o descen-
dente,

Ejemplog
L e R L e T T eaps m"""
Yoo nrmal -.o\d"“ e 3y estimadisimo @ -p,. ,, *
LA AL R RENE XY TR YT N TNY PRrpaary ° M
: crescececen infertse,

3% Si la oracién consta de dos o mis grupos fénicos
Ia entonacién es ascendente en todos menos en el dltimo
grupo.

Ejemplo:
Tono
Tens Dormal, saperio.
Tono
interior,

INTERROGACION (ORACIONES INTERROCATIVAS).—Las oraciones
interrogativas se leen, generalmente, en tono mis alto que
. el normal,

1* Cuando empiece l4 pregunta por silaba ténica se
lee en tono superior al normal para ir descendiendo hasta
-el tono inferior. La fltima silaba, ténica o Aitona, asciende
bruscamente por encima del tono normal,

Ejfemplo:
.oé Qu,-l--o.--.oo------ . css0ana Tooo
Tona normal se0ereraan "8 vsraas \\Of....?:‘.. seee superkee.
Sersscteriinsar sl euniane cesrsisseg Tom
interior,

2 Cuando empiece la interrogacién por sflaba o silabas
tonas, éstas se leen por debajo del tono wmormal hasta la
primera silaba ténica. Después desciende 'y termina como
en el caso anterior, ascendiendo la voz,

Ejemplo:
LY TE NN -d.d-‘.-.----.---; mﬂﬂ-
Toms pormel, - o‘........ Lo ?
& Tono
bl inferior,

ADMIRACION (ORACIONES EXCLAMATIVAS).—I.a admiracién se
hace en un tono que varfa mucho del tono pormal. La va-
riacién depende de cémo se pronuncia Ia frase admirativa
por su intencidn.

1* Si empieza la exclamacién por silaba ténica se lee
en tono superior al normal para ir descendiendo hasta el
tono inferior,

Ejemplo:
onnuoi .rod-ooo-ouonbu-.onc--oo Tono
Tone normal. osveesParsacas Sa ’Id..ﬁ’u.---o-o-o specter.
Q
o.-oo.b..ooao.!lu..oo-o‘, !.!'!’ Tono
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2* Cuando la exclamacién empleza por sflaba o sflabas
tonas éstas se leen por bajo del tono normal y suben hasta
la primera silaba ténica de la primera palabra, para seguir
descendiendo como en. el caso anterior,

Ejemplo.;
c C e -
0-0.--\-0-. quonn.o-onfoc.'ooov Tone,
Tome normal, vn:a“ Seaseesseas .qbl"""' :
9 .......l..‘..l...lll.ol"ﬁ m
**  inferfor.

Si se hacen variadisimos ejercicios de esto que propone-
mos, en cuanto a la oracién simple, no hay duda de que el
alumno se habitGa a dar la entonacién correspondiente. Las
dificultades de la entonacién de la oraciébn compuesta son
tantas que, de dar idea a los alumnos de primera ensefianza,
mis bien perjudicaria. Sélo en un grado de Iniciacién podris
intentarse.

Falta exponer tan sélo la entonacién de los signos de pun~
tuacién, ko

I

Apoyindonos en lo que llevamos dicho sobre la oracién
simple podemos indicar, grafiando la entonacién, lo que se
debe hacer al encontrar los diferentes signos de puntuacién.

Punto rmNar.—Al llegar al punto final, en la lectura, se
bajari la voz en la filtima sflaba ténica y siguientes de la
palabra que va antes del punio,

Ejemplo:
.I-Il.l................l..l..... m
Yono Dormal, e 4O° pés me quicrcn.,””" auperier,
Y e
*\l./;..l.l..l.....‘......Nc. :‘?‘e”ﬂ..

CoMma; FRASES DE D03 GRUPOS YONTCOS.—En las frases de
una sola coma, al llegar a ella, en la lectura, se sube la voz
en la silaba ténicr  siguientes de la palabra que va antes de
ella,

Ejemplo s

---n------n...nog ®sensecsnssegran
o o n0f_Mucho mudru'}‘./neco mastem., ..,
)

~

Tons normal,

FrASES DE TRES GRUPOS FONICcos.—Al llegar a las pausas,
sefialadas o no con comas, en la lectura, se sube la voz. Ea

el punto se baja siempre,

Tono
superior,

Tono
tnferor,

Omitimos las frases de mas de tres grupos fénicos por-
que generalmente son oraciones compuestas que no entran
en nuestro estudio.

Dos puntos Y PUNTO Y COMA~A] encontrar en la lectura
los dos puntos o el punto y coma se bajarsd la voz como
en el punto final; pero la pausa serd mas breve.

Ejemplo:
Tona

"0.00'.;uano.ncnucn.-.'couo-..-l:...ou " miperior
Yono normal. - gristo procle . +Dios e3 &3 .
‘) - I,‘,&' Tone
SO 000020500000000s N sos0csanssasa NG Inferior.

ParENTESIS Y RAYAS—LoO escrito entre paréntesis y rayas
s¢ leerd todo bajando la voz al tono inferior,



Ejemplo:

L L L T T TR Y PR R PP POy superiof.
Fose nDormal. » """"’x'...............l‘"’i"“"a‘“ .
.~ <
Teeroygomodeel -\‘,c,."' cetsesessstrncnen Tono
o ' inferioe

Los ruNTOs SUSPENSIVOS.—Al encontrar estos puntos, en
la lectura, se leerd en tono normal, alargando la Gltima silaba
de la palabra que va antes de los puntos,

Ejemplos
No lo #é... Puede que vaya...
— -—

Explicadas y comprendidas estas sencillas normas que
hemos expuesto, y hechos por separado muchos ejercicios,
estamos en condiciones de preparar lecturas expresivas.

Ejemplo

Tomamos de Lecciones de hacer cosas, de A. Onieva, un
epigrafe: “La fuerza del vapor”. Lo escribimos en el ence~
rado y colocamos las flechas indicadoras asi:

“El vapor », disipado en el aire 7, no tiene fuerza apre-
ciable /; pero, si se encierra en una vasija X, la fuerza
que desarrolla en todas direcciones ¢s cnorme /.

“Si el cacharrito que colocamos sobre el mechero de al-
cohol estd cerrado por medio de una tapadera holgada X
notaremos que el vapor la levanta ”y cn ocasiones  hasta
la lanza al suelo /- Este fenémeno se debe a la fuerza ex-
pansiva del vapor ./,

PRINCIPALES TRASTORNOS

PALABRA Y SU CORRECCION

por ROSALIA PRADO

*Si en una caldera metilica encerramos gran cantidad de
vapor /, o sez//, inyectamos vapor a gran presién /, puede
llegar un momento en que la caldera estalle #, como si en
su interior hubiera explotado una carga de dinamita /. !Por
qué 7 Porque el vapor esti formado por corplsculos que
golpean fuertemente en las parcdes de la caldera,/; algo
asi como una masa formidable de perdigones disparados en
todas direcciones ,/; y como buscan un espacic que 1o en-
cucntran X, rompen el recipiente para ocupar dicho - espa-
cio /",

Resumiendo: Explicar estas normas de entonacién de Ia
oracién simgple, asi como los signos de puntuacién. Muchos
ejercicios preparados para este fin, Luego lectura expresiva
—coral cuando convenga—, con ejercicios preparados hasta
tanto no nos sirvan a nifios y Maestros libros de lectura
dirigida, con estas flechas indicadoras de las flexiones de
voz.

Estamos utilizando este procedimiento. No tenemos resul-
tados practicos alin, aunque anotemos mejor entonacién y
expresién cuando los proponemos a nuestros alumnos,  Cabe
estudiar, este procedimiento en bien de los nifios?
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DE LA

rosa organizacién cronologica que re-
quiere.

La atticulacién de una palabra co-
rriente, por ejemplo, de tres silabas, ne-

No se pucde hoblar de trastornos de la pa-
lahra sin referirse también a la voz, Esta re-
presenta el motor Uel cual va 8 servirse el
individuo para dar forma al molde de su ex-
presibn verbal, La voz representsa un capital
inestimable, y para que dé su pleno rendi-
miento es preciso que se desarrolle metddica
mente,

Fl bombre adulto que no posee la integridad
de sus medioa vocales por efecto de insufi-
clencia, de deaviacién o de utilizacién crrd-
nea, s¢ encuentra en situacién de inferiori-
dad, Ciertas ambiciones legitimas del corazén
o del espiritu le estin prohibidas,

El que suprime silabas, se come sonidos,
nasaliza, -padece ronquera habitual, estd n
parte desarmado en el combate cotidiane e
todo hombre debe librar. Ni la inteligencia,
ni fa destreza pueden suplir los defecton de la
voz y de la palahra.

Orton fué cl primero en afirmar que
existe una intima rclacién entre to-
dos los aspectos de la funcién del len-
guaje en los nifios: que las dificultades
con el lenguaje oral, tales como las gque
sc observan en los nifios tardios, en fa
adquisicién del lenguaje y disldlicos, y
los problemas que plantean los disléxi-
cos, eran sintomas iguales de una di-
ficultad general para el lenguaje.

*L} nifio logopAtico—dice el mismo

~ autor—tiene trastornos en la ordenacién
de las secuencias: en el sentido tempo-
ral, cuando se trata de dislilicos; en
‘el espacial, cuando se trata de disléxi-

. ¢o8, y en las secuencias del merimiento,
cuando se trata de¢ dispraxious.”

Fspecialista en trastornos del lenguaje.

Una base fundamental de la estruc-
tura del lenguaje humano desde el pun-
to de vista neurofisiolégico, y sobre la
cual hasta ahora sabemos que sc¢ ha in-
sistido poco, es la necesidad imperativa
de un orden de sucesién rigurosamen-
te “cronolégico” de los elementos mo-
tores necesarios para la colocacién de
las silabas en la palabra; de las pala-
bras en las frases, de las frases en el
discurso. Nocién de suma importancia
que ha de desarrollarse y subrayarse
en la complejidad del esquema motor
de 1a emisidn de la palabra y la rigu-

cesita para su correcta emision la suce-
#idén de contracciones de mdltiples in-
tensidades, muy finamente graduadas,
de muchos grupos musculares pertene-
cientes a la lengua, 2 los labics, a las
mejillas, a la faringe, a la laringe. La
sucesién cronoldgica de estos movi-
mientos es al mismo tiempo ripida, se-
gura y en determinados individuos pra-
bablemente constante, porque la articu-
lacién de las silabas en el curso de
una palabra, en un orden stendard, y
en cierto modo predeterminado, es la
regla en un individuo normal. Por el
contrario, el lapsus, el atraso, ¢l des-
plazamiento anirquico de los elemen-

LENGUA Y HABLA

El habla es 1a nocién primaria, y la lengua la derivada, el producto del
habla, La lengua es, pues la petrificacién del habla, viviente y creadora.
Esta distincién, con su acento er la primacia de Ia nocién de habla, tiene
importantes consecuencias tanto para la Lingilistica como para la Filo-
sofia del lenguaje. Afecta a la metodologia del estudio del lenguaje, ba-
ciendo volver nuestra atencién a los conjuntos de sentido dentro del ha-
bla viva, més bien que al puro estudio analitico de los elementos d<¥
lenguaje petrificado. Dcsde este punto de vista, el problema de Iay partes
necesarias del habla llega a ser, como veremos, muy d&iferente del de

las formas gramaticales

e las lenguas. Hace que pongamos en duda, como

veremos también, ese artificial punto de vista Idgico que quisiera rels-
cionar las palabras, como cosas o entidades, con los términos de la pro-
posicién, concebidos también como entidades. Todas estas consecuenciss
son de gran importancia; pero aqui quiero subrayar sdlo una cosa. El
lenguaje, visto como lenguaje hablado, sélo tiene realidad en una comu-
nicacién idiomdética. Cuando se le abstrae de eila pierde su realidad.

(Wilbur Marshall Urban: Lenguaje y realidad. Fondo de Cultura Eco-

némica. México, 1952, pigs. 50-51.)

15



tos que forman la palabra, es la excep-
cién, salvo en algunos casos patolégi-
cos donde esta modificaciébn (que es
entonces sintoma) permite el diagnésti-
co de la afeccién,

_E}l lenguaje no es una sucesién de
unidades separadas.

Nosotros creemos que el nifio dislli-

o0 percibe las secuencias de gonidos en
una forma relativamente inestructura-
da. La interpretacion de un lenguaje
organizado no depende de sonidos ais-
lados, sino de su interrelacién. Asi es
como falta en el nifio dislilico organi-
zar esas relaciones, No es extraiio, por
tanto, que el lenguaje propio del nifio
dislilico, que representa por sf una de-
finida constelacién, una Gestalt motriz,
sea defectuoso. Su tendencia a invertir
sonidos, condensar palabras, omitir si-
labas, refleja su dificultad para el re-
conocimiento y la produccién de confi-
guraciones nitidas, que estin claramente
‘organizadas como partes y como todo.
La monotonfa del lenguaje del dislili-
co—Weiss observd el mismo fendmeno
en los nifios tartajosos—es sintomético
de su fallo en estas relaciones, tanto
fonéticas como graméticas, por cuanto
la gramitica es una expresion de es-
tructura., .

En el nifio dislalico, cuya percepcién
fonética dc los sonidos y de las pala-
bras es falsa o deformada, tiene lugar
en ¢l"curso del desarrollo de la pala-
bra un trastorno primitivo del lenguaje
interior, que causa en el momento de
hablar la pronunciacién viciosa,

En el nifio pequefio el lenguaje inte~
rior no estd mis que esbozado y la me-
moria de las imdigenes acfisticas, asf
como los procedimicntos de verbo-ar-
Miculacién, son insuficientes y plésticos.

Los trastornos que afectan al desarro-
llo del lenguaje individual pueden venir
dc las vias impresivas o expresivas de
la palabra. Las nociones actsticas im-
perfectas pueden f{ijarse en el centro
scnsorial del nifio, el cual la repreduce
constantemente: ES LA PATOGENIA DE LAS

DISLALLAS SENSORIALES.

Pero la distalia se desarrolla con mds
frecuencia sobre la base de un defec-
to de 1a via expresiva, debido a la tor-
peza de movimientos de la articulacion,
Si este estado persiste, la articulacion
dislilica se fija en la memoria y, al
escuchar una, palabra, el nifio repradu-
ce la articulacion dislilica, depositada
en su memoria, ¢n lugar de la articula-
cién jusia.

. Por todo lo cxpucsto, aungue de ma~
nera muy somera, podemos darnos cuen-
ta de que las perturbaciones de la pa-
Jabra no son hechos aislados, sino que
toda la personalidad del nifiv se halla
comprometida.
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Tampoco pueden calificarse de vicios
articulatorios cualesquicra de las mdl-
tiples alteraciones que presentan los ni-
fios con dislalias. Salvo en los que se
encuentran entre los pequefios preesco-
lares, de ligeras alteraciones vocales o
silibicas, que se corrigen con derta fa-
cilidad, todos los demis han de diag-
nosticarse después de un detenido exa-
men de la percepcién, de la lateralidad
manual, del sentido espacial, del cono-

~cimiento del esquema corporal y def es-

tado de la motricidad., Solamente et
Maestro especializado, perteneciente a
un equipo de trabajo, puede actuar con
éxito, ya que ciertas perturbaciones son
precursoras de la dislexia y de l1a dis-
grafia, con todas las graves consecuen-
cias que la implantacién dc estas ano-
malias acarrea al escolar: retraso en la
adquisicién del vocabulario, torpeza en
las actividades verbales, con el ricsgo
dc subestimar sus posibilidades intelec-
tuales, comportamiento indisciplinado e
inadaptacién peligrosa al ambiente es-
colar.

Hemos dejado en filtimo lugar uno
de los mis graves y dificiles trastor-
nos de la palabra oral: la tartamudes.
Esta disartria aparece, en la mayoria de
los casos, en la primera edad. Su du-
racién prolongada tiene graves reper-
cusiones sobre el psiquismo infantil, Se
considera a la tartamudez como la més
penosa de las neurosis relacionadas con
el lenguaje, porque se halla ligada a
la formacién, actividad que se utiliza
constantemente en las relaciones socia-
les. Por eso, el tartamudo se siente en
todo momento amenazado, y el temor
incesante de hablar y la ansiedad que
ello provoca ejercen un influjo perni-
cioso en su vida intima y de relacién,

Puesto que- la tartamudez se consi-
dera como una necurosis, en primer lu-
gar hemos de atender a la personalidad,
es decir, a sus disposiciones heredita~
rias, su constitucion somética y psiqui-
ca, asi como tamhién la de sus ascen~
dientes. (La herencia de lJa tartamudez

es una teoria que hoy dia estd genera-
lizada y confirmada por los estudios
hechos sobre parejas de gemelos univi-
telinos.)

No es raro observar también que la
tartamudez se instale en el curso de la
scgunda infancia, e incluso ea el perig-
do prepuberal,

Sea cual fuere 1a edad del comienzo

‘de esta disartria, es de gran interés sa~

ber si el nifio ha presentado, @ no, wn
retraso de lenguaje. El momento de la
apariciéon de las primeras frases en el
nifio es el mas propicio para que, aquél
que presenta un importante reirase de
lenguaje, organice su tartamudez.

Las disarmonfas evolutivas conces»
nientes al awtoconirol del esquema cor-
poral y a la molricidad infantil se pre-
sentan en mayor o menor grado en to-
das las tartamudeces. Por esta raxén es
por lo que se r:comienda a los Maes-
tros que pueden contribuir a la profila-
xis de este trastorno que observen a sus
alumnos en estas actividades, que fo-
menten su desarrollo y que den la voz
de alarma a la menor anomalia respec-
to de las mismas, observada en el trans.
curso de las actividades escolares co-
tidianas.

Un f{factor importante, que a vecea
contribuye a la aparicion de la tarta-

" mudez, es la mala lateralizacion en el

perfodo de la aparicion del lenguaje en
su forma discursiva. En relacién con
esta dificultad del dominio lateral po-
demos investigar los trastosnos de la
organizacién temporo-espacial,

En relacion con esta actividad es con-
veniente: 1.° que el nifio utilice, sobre
todo en la escritura, su maono mayor;
22, que frecuentemente se le presenten
oportunidades, debidamente controladas
por el Maestro, para instalar la organi~
zacién temporo-espacial: manejando los
conceptos arriba-abajo, derecha-izquier-
da, delante-detrés, etc,. ete.

Trostornos afectivos. — Coincidiendo
con la aparicién de la tartamudez se
observa un sindrome de retraso afecti-
vo, exprecsado por un comportamiento
excesivamente infantil, con fijacién in-
tensa a la madre (mis o menos cém~
plice de tal actitud). Esta disartria pue-
de agravarse o fijarse por cfecto de las
inadecuadas reacciones familiares y en
particular por los actos de fuerza que
violenten la espontaneidad del nifio. Es
aconsejable que los Maestros tengan en
cucnta esta predisposicién y sepan que
el tartamudo tiene muchas méis cosas
que decir que medios para decirlas,

Si quisiéramos resumir las nociones
que acabamos de citar dirfamos que el
lenguaje no puede instalarse normal-
mente sin que un cierto nfimero de ele-
mentos constituyan un conjunto favo-
rable: cierto desarrollo del sistema mo~



tor, una organizacién coherente del do»
minio lateral, cierta tendencia a las re-
laciones sociales, propias de cada edad.
Toda disarmonia en este conjimto pue-
de provocar, ya sea una regresién pare
ticular del lenguaje, ya sca una orgae
nizacién primitiva, en cl sentido de esta
forma defectuosa que es la tartamudes,

Antes de finalizar el articulo quiero
hacer mencién a un trastorno del mo-
tor de la palabra oral: la voz.

Me rcficro a la mutacién de la mis-
ma en el curso de su evolucion fisio-
Jogica entre la segunda infancia y la
adolencencia. Esta etapa corresponde
a la completa transformacion sexual del
individuo, produciéudcse al mismo tiem-
po el crccimiento brusco de la laringe.
La longitud dc las cuerdas vocales pasa
de 15 a 20 mm. ¢n las niflas y de 15 a
25 mm, en los muchachos. Este perfodo
dura alrcdedor de los seis meses, du-
rante el cual la voz es incstable y par-
ticularmente frigil; los cambios brus-
cos cn cl registro provocan fallos y cor-
tes. In el transcurso de dos afios se
continfia la evolucién vocal, paralcla a
la del crecimiento.

Una voz defectuosamente utilizada
en el curso dc la crisis fisiologica vocal
pierde su sonoridad; dcbe, por tanto,
_evitarse todo esfuerzo de la laringe
(cjercicios de canto colcctivo o de re-
citacion cn alta voz). Lo mismo en la
escuela que en la familia es necesario
impedir los esfuerzos vocales.

Transcurridos los plazos reglamenta-
rios sin que la voz haya alcanzado su
normalidad ha de ser tratada esta dis-
fonfa por cl logopedista,

Cuando el tratamiento rceducativo no
surta el cfccto apetecido es porque es-
tamos fredte a un caso de infantilismo
laringeo con trastornos endocrinos, tras-
tornos que solamente pucde corrcguir el
endocrindlogo.

No dcbe confundirse la voz infantil
(transtorno funcional), con e! infanti-
lismo laringco (trastorno anatémico).

Lsperemos que en yn futuro proxi-
mo existan centros Lsicopedagégicm
donde la rchabilitaciéon del habla -se
haga dc un modo sistcmatico en todos
aquellos  individuos que lo  necesiten,
descubriendo y corrigicndo las anoma-
lias que presenten los alumnos de los
distintos centros de enscfianza, desde el
Jardin dc Infancia hasta los estudios
superiores,
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REFLEXIONES SOBRE LA ENSENANZA
'DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA

Creo que buena parte de las conv
fusiones existentes en la Pedagogia y
la Didictica desaparecerian si some=
tiésemos a un alalisis ceiiiddo los con-
ceptos que motivan nucstros debates,
En ocasiones, su alcance parece obvio,
en una “primera vista” dc las cucstio~
nes; sin embargo, una consideracién
mas atenta descubre complicaciones
cuyo esclarccimiento es condicidén ine
dispensable para avanzar con éxito en
cl camino de las deducciones tedricas
y las aplicacioncs pricticas. Tal ocu-
rre en el caso presente,

dQué es leer y escribir?

A cualquiera que se le plantee esta
pregunta se le ocurre, de inmediato,
considerarla ociosa, y quien la formula
puede ganar fama de impertinente. Nos
inclinamos, por ¢l contrario, a pensar
que, sin haberlas contestado de un modo
suficicnte, no es posible dar un paso
acertado en la mctodologia de la lec-
tura y la escritura.

Cuando definimos Ia lectura como in-
terpretacion del pensamiento ajeno cons
signado por escrito, y la escritura como
expresion mediante signos graficos del
pensamiento propio, damos definicio-
nes sintéticas, globales y, sobre todo,
validas para el adulto, que se encuen-
tra situado, por asi decirlo, en la “dces~
embocadura” del aprendizaje de estas
técnicas.

Prescindamos ahora, por un instante,
de lo que sou la lectura y la escritura
para nosotros, y pensemos en el habla,
rcalidad lingiiistica individual que pone
en accidén mecanismos psicolégicos de
expresion de contenidos de conciencia
al sinico nivel real, que cs la utilizacion
de la lengua por cada hablante. Segin
Benot, hablamos mediante masas elo-
eutivas en las que el acento establece
cimas y valles {onicos, de acuerdo con
el sentido de lo que intentamos cxpre-
sar, Cumo dijo el gran lingiiista Saus-
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sure, “psicolégicamente, nuestro pensa~
micnto no es mas que una masa amorfa
e indistinta. Filosofos y lingiistas han
estado siempre de acuerdo en recono-
cer que, sin la ayuda de los signos; se~
riamos incapaces de distinguir las ideas
de una manera clara y constante. Con~
siderado en s{ mismo, e! pensamiento
es como una ncbulosa donde nada estd
necesariamente delimitado, No hay ideas
preestablecidas, y nada es distinto an~
tes de la apariciéon de la lengua” (1).

Este texto mercce atenta considera-
cion, De €l sc desprende que antes de
quc scpa hablar el nifio posee un pen-
samiento brumoso, inconcreto y vago, y
que es la lengua la que le permite ope-
rar en él individualizaciones suscepti~
bles de dar a sus percepciones, repre~
sentaciones e idcas “claridad y distin-
¢ién”, como Descartes queria. Ello ocu-
rre porque la lengua es un instrumento
de andlisis menial, ya quc el pensamien-
to se precisa y aclara formulindosr,
exteriorizandose, scgiin afirmé Decla-
croix em un libro capital para quicnes
hayan de ocuparse de didictica del idio-
ma (2).

Ahora bien, ¢l andlisis que opera en
el pensamicnto la lengua hablada es
muy clemental, debido al caricter masi-
vo de la elocucion, sélo “limitada” por
los cortes fonicos de la cadena hablada,
LEste analisis somero y deficicnte dehe
complctarse a fin de que el sujcto par-
lante analice por completo la realidad
de su propio lenguaje. Para cllo es im-
prescindible que la realidad oral en que
la lengua consiste esencialmente se ob-
jetive, adquicra forma y ccrporeidad
fuera de nosotros; sélo asi podremos
verificar en ella los cortes'y precisiones
que nos permitan “ver las palabras en
que exprcsamos lo que pensamos, de-

(1) TFreromaxp o Savssure: Cwrso de hn-
gwistica yencral, Fditcrial Losada, DBuenos
Arres, 1945, pdg. 191,

(2) HExrt Devaceoix: Le lclwcuc ot Is
penzée, Alcan, Parfs, 1923,
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seamos y somos”, que es tanto como
tomar posesion de nosotros mismos.

“El pensamiento, cadtico por natura-
lera, se: ve forzado a precisarse al des-
- eomponerse®, "Ha “dicho' Saussure (3).
Esta descomposicion ¢s tanto més per-
fecta cuanto mds desciende de la fra-
se a la palabra, de ésta a la silaba y,
fizalmente, .3, 1a letra. Son_ los.signos
alfabéticos, instrumentos df osa: “des-
composicién” del pensamiento vehicula-
do en los sonidos, los intcrmediarios
qoe hacen posible el anilisis de nuestras
emociones ¢ ideas en que consiste radi-
calmente el dominio de la lectura y la
escritura,

Analfabetismo y diddctica de la lecturas
escritura,

8i son acertados los puntos de partida
de Saussure, no ofrece duda que el co-
nocimiento. de los signos alfabéticos
permite descnmponer y analizar los come
plejos . fonéticos en que el pensamicnto
se conticne y, por cllo, convierte en ac~
ctones conscientes la formulacion de las
prapias ideas y deseos, asi como la per-
cepeion, entendimiento y valoracidn de
las expresioncs orales o escritas de los
demés.

Este dominio consciente de un terris
torio quc sin €] permancce en la pe~
numbra d¢ un sonambulismo apenas hu-
mMmano es tanto mas importante cuanto
que se refiere al ejercicio de la fun-
cion mis elevada dcl hombre, mediante
Ja cual se expresa a si mismo y com-
prende a los demdis, fundando, al par,
el autoconocimicnto y la vida social,

" Si el lenguaje es, como ha dicho
Hcidegger, “la casa del ser”, la ense-
fianza de la lcctura y la escritura, que
permite su poscsion licida y analitica,
constituye uno de los mcnesteres csen-
ciales dc la formacion cultural, ya que
capacita al hombre para una ascension,
imposible por otros medios, en el aden-
samiento y enriquccimiento de sus me-
jores posibilidades.

A esta luz, el analfabetismo es un
estado inferior desde los punios de vis-
ta cultural vy humano, y la cnseiianza
de las técnicas instrumentales de la cul-
tura cobra un relieve didactico excep-
cional, a la vez que sc carga de nue-
vas significaciones y de nuevas respon-
sabilidades (4).

Hagamos algunas consideraciones en
torno a sus fundamentos.

¢)) FP. ox Savssure, ob, cit., pig. 192,

(4) Las exigencias que formula a la Di-
dédctica de Ia lengua el valoc esencial que
asignamos a la lectura y la escritura son in-
mensas, ¥ aqui no pueden ser siquiera alu-
didas Daste consignar el relieve que adquie-
re toda la metodologia activa y, dentro de
ella, la lectura comentada, el andlisis de
textos y los ejercicios de redaccidn,
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El procedimiento ideo-visuol e

El fundamento psicoldgico del proce-
dimicnto analitico—que parte de la pa-
labra o de la frase—en la ensciianza de
la fectura y la escritura es la percep-
¢i1on sincrética del niflo, para decirlo
con las palabras de Claparédes, tipo de
percepcion a la que Decroly Hamé fun-
cion de globalizacion, Para ¢! pedagogo
belga, lo que el nifio capta unitariamen-
te, porque tienc para él un sentido com.
plcto, no es la palabra, mucho menos
la silaba o la letra, sino la frase y ello
no solamente en el sentido psicoldgico
de la comprensién de la idea, sino en
el puramcnte perceptivo de la aprelien-
s1an sensorial del congunto grdfico. Lo
psicolégicamente simple, pues, para el

¥
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nifio es la frase; luego por clla dche
comenzar el aprendizaje de la lectura
y la escritura.

La base de partida desde el punto
de vista lingiifstico, que es ¢l que im-
porta, de Decroly es wuna concepcién
visual de la lengua y, por tanto, de la
lectura y la escritura, frente a la con-
cepcion fonética tradicional, Por esto,
su método deberia denominarse wisual-
sdcogrdfico. En fltima instancia, De-
croly no tenia en cuenta en sus pesqui-
sas sobre la didactica de 1a lcctura y Ja
escritura mas que los elementos gri~
ficos, como simbaulizadorcs de las idcas,
prescindiendo por completo de los so-
nidos. “Como quicra que sea——dice
Amelia Hamaide, su principal colabora-
dora—, para la lengua franccsa, en todo
caso, el fenimeno principal que se en~
cuentra a la base de la Icetura es, sin
ninguna duda, un fenonemo viswal... La
lectura es, ante todo, una funcién vi~
sual” (5).

Este cardcter visnal del lenguaje, al
menos desde’ ¢l punto de vista de su
ensciianza, ha dado lugar a miltiples
estudios contemporincos sobre los mo-
vimientos de los 0jos y de la mano en

(5) Amerie Hamamne: La méthode Decro-
Iy. Delachaux et Niestté, Neuchatel, =, a,,
pdginas 159-160. El predominio de las sensa-

la lectura y la escritura, Junto a él ha
jugado también su papel el argumento
histérico. He aqui como lo expresa
Amelia Hamaide: “Si consideramos el
lenguaje y la escritura, vemos que ni
el uno ni la otra han comenzado por I
letra, sino mds bicn por el sonido y por
el dibujo con el valor de frase (subra~
yo yo). Obscrvemos de cerca & ua nifio;
veremos que la frasc precede a la pa-
labra y que generalmente la palabra
emplcada por él tiene el valor de una y
aun dos frases” (6),

Ambas razones—la psico-lingiistica,
relativa al predominio de lo visual-idco-
grafico en las lenguas, y la histérica,
que intenta decducir el método de la
evolucion de la escritura—son muy dé-
biles.

El idioma no es una realidad grifica,
gino subsidiaria, secundariamente, Ln
realidad, las lenguas son sistemas de so-
nidos, pues la escritura, pese a su inten-
to de dar permancncia a la fugacidad
del pensamicento, o acaso por ello mis-
mo, da de la lengna viva, que es la oral,
una versién artificial, incompleta y po-
bre (7).

Tratar la lengua y, por tanto, la es-
critura, que la traduce y representa, co-
mo una rcalidad idcografica, es decir,
que pinta las ideas, cuando nucstros sis-
temas de escritura son ya puramente
alfabéticos, esto es, fundados en la re-

ciones visuales en 1a oriemtacién grobal da
la cultura post-renacentista es una “constans
te”, que se nrestarfa a interesantes reflexio-
nes, La pintura dei Renacimicnto y el corre-
lativo auge dc la doctrina pedagégica de la
intuicién, reducida a su aspecto visual, deben
atribiirse a esa veysién hacia lo plastico de
la mirada psicoldgica. ¥n nuestro tiempo el
cine sefiala la cima de ese movimiento y oa-
rece anunciar. como han dicho algunos o%-
servadores, el advemnimiento de una cwltura
visual, de la que yo he dicho en otra patte
que eqnivaldria al “licenciamiento de la ra-
260" (Ver A, MafLro: “Raices y critica de
la doctrina pedagépica de fa intuicién”, en
Revista de Pedayugia Espaiiola, nim, 13.
Madrid, pgs., 1522, y “Mas sobre la dccs
trina pedagdgica de la intuicién” (en el sexto
centenario de Ockam), en FEstudios Pedagé-
picos, Znragoza, VIV, pégs., 24-45,

La didfctica actual incorpora a sus tareas
los efectos tltimos de esa tendencia, median-
te los lNamados medios audio-visuales,

(6) AmELt® Hamaing, ob. cit,, pig. 161,

(7) “La lengua escrita no puede descu-
brirnos los verdaderos caracteres de una Iim-
gua viva, poique su esencia misma queda
fuera de las candiciones de la vida real, Tam-
poco puede darnos !a imagen auténtica de
un estado de la lengua, ya que, por nece-
sidad y privilegio, vive a la vez en el pa-
sado, en el oresente y en el porvenir, pu-
diendo un mismo autor, en una misma pi-
gina, mostrarse adelantado o retrasado con
relacién a la lengua hablada. No quiere esto
decir que la lengua escrita tenga que guedar
fuera de les estudios estilfsticos; haata des-
empefia en ellos un papel sumimente util
cuando se la cstudia en funcibn de la lengua
hablada. FEntonces es cuando aparece en su
verdadera luz, alumhrada por la ftinica len-
gna digna de este nombre, la oval, de la cval
la lengua escrita es wna transpesicidn y une
deformacidn”. Cuannes Bariv: Bl lenguafe
9 la vida. Fditorial Losada. Buenos Aires,
1941, pag. 115.



produécién de los "fonsmas” mediante
“letras”, es, sobre un retroceso, una
adulteracion de la realidad. Considerar
a la escritura como una pinturs de las
¢deas, que es, en el fondo, la razén del
método visual-ideografico, es puro
error. Ello serfa exacto si tuviéramos
una escritura ideografica, como la china
o la egipcia, en las que ¢l signo no evo-
¢a, sino que reproduce la idea. Pero,
en ks escrituras alfabéticas, partir de
la frase—grdficamente muy complesa,
aunque su contenido sea psicoldgicn-
mente simple— equivale a embrollar la
mente infantil. Claro que el niffo indi-
vidualiza y diferencia bien frases com-
plcjas conteniendo 6rdenes, nombres
propios, cte, etc.; pero para él esto no
es escritura, sino dibujo, lo mismo en
cuanto a la percepcién scnsorial que en
cuanto a la reproduccion grifica. No
hay escritura, en las lenguas de trans-
cripcién alfabética, mas que cuando se
asocian en la mente del que escribe le-
tras y sonidos (8).

Leira y espirite

Porque Ia Iengua es, ante todo, una
realidad fonética, no visual, ¢l procedi-
micnto mctodoligico exigido por su
propia estructura tendrd como etapas:

a) Dec la frase y la palabra, a 1z sf-
laba.

b) Dc la silaba, al foncma y la le-
tra.

La globalisacién, a que propende la
vision contemporanca de! mundo, enc-
miga dcl sistema, ha desembocade en
un ideovisualismo erréneo en cuanto
rebasa los estadios iniciales de las pri-
meras lecciones de leclura y escritura.
En cuantec el niiio se familiariza con la
Ietra, como reproducciéon de sonidos,
debemos actuar sobre ella, sin perjui-
cio, claro es, de dar a la cnseflanza el
mayvor atractivo posible, acudiendo al
dibujo, al color y a cuantos medios nos
sugicra el arte pedagogico,

Esto no supone que caigamos en la
supersticién de la letra, es decir, en una
sobrevaloracion de los signos, tratados
en si mismos como valores auténomos.
Y jcuantas veces la escuela se limita
poco mis cuc a una labor de interpreta~
cion superficial y trivial de los signos,
sin penctrar en el mensaje que encies
rran (9). Pensemos cn nuestra clasc de

(8) “La nuestra no es una escritura ideo~
gréjico-fiymrafive, sino foudtico-alfubética y,
por tanto, la ensefiunza de la lectura y la
escritura debe fundarse, como su lcy cons-
titutiva, en ¢l oficio del alfabeto, y procu-
rar dar al nifo cuanto antes el sentido de
ese oficio”. (ALbo Acazzi: L’apprendimento
del legere e dello scrivere”. La Scuola, Edis
trice. Brascia, 4.% edizione, 1951, pig. 57.)

(9) Tocumos aqui el tema central de toda
educacidn, ya apuntado en la nota anterior.
La genial recamendacién de Séneca: “No en-

lectura, en nuestros dictados, en nuestros
resimenes de lecciones, hasta en esas ¢x-
plicaciones que se nos antojan la culmi-
nacién de las exigencias didicticas, ¢ No
hay en ellas a vcces excesivo conven-
cionalismo, demasiada rutina y escasas
apclaciones a la vida, al aire libre y vi-
vificador de la calle, que da a los sigw~
nos su sentido y su latido, devolviéndo-
les aquel espiritu de que se carguron
al nacer, en un instante feliz y mati-
nal, en que el hombre, encarado con ‘el
misterio en torno, “dcsveld6” una por-
citincula del inmenso arcano y la ence-
rr6 en el signo, quc tantas veces nos-
otros manoseamos sin respeto, sin viva.
cidad, sin emocion de “parteadores de
almas”?

Del esquema o la vida,

Frente al torbellino cegador del su-
ceder, la inteligencia, para comprender,
se vale de simbolos, andamios mentales
en los que se apoya para dominar lo
real. El cdificio asf construido crista-
liza en esquemas, traducciones mentales
de la rcalidad, cuya finalidad primors
dial es, para cl hombre, comprenderse
y comprender. El esquema y el signo,
andaderas de nuestra mente, necesitada
dc tales muletas, contienen y jerarqui-
zan lzs certidumbres que nos permiten
oricntarnos en el laberinto de la rea-
lidad, haciendo del mundo un “cosmos”.

Mas suele ocurrir que el manipula-
dor de esquemas, ya se trate del crea-
dor, ya dcl transmisor de los mismos,
propende a considerarlos, no como lo

que cn verdad son: una alusién o re-

presentacion de lo real, sino como I

realidad verdadera., Entonces los sngnom

suplantan a lo real y el escriba, orgu-
lloso de sus sccrctos profesionales, vive
de los signos y para cllos, y, o que cs
peor, se ciega ante la rica diversidad
de lo que es, constrifiendo al alumno
en la carcel constituida por esquemas
que han perdido su sentido significan-
te, alusivo y mediador entre la mente
y la vida. De una ensefianza asi inspi-
rada no pucden esperarse frutos de for-
macién humana, antes por el contrario,

sefienos para la escuela, sino para la vida”,
surgid, sin duda, de la conciencia de los ries-
gos que bordean en cada minuto de su des-
arrollo la tarea del educador. Riesgos de ado-
cenamiento, de rutina, de supersticién de los
esquemas, de creer tdcita o expresamente que
los signos constituyen un reino vilido en 3f
mismo, cnanda no son mids que traducciones,
herramientas para comprender y regular la
vida., Quienes hemos consumido afins enses
fiando a los demis sahemos bien qué tipo de
herofsmo se precisa para erguirse contra la
sirenas de la ruina, mirando criticamente
nuestro quehacer con *“0jos nuevos”, con esa
limpia mirada exenta de comodidad y de con-
formismo, anhclante de perfeccionamiento y
de un higiénico “estar en guardia contra une
mismo", necesidad absoluta en todo educa-
dor,

opera en el niflo una inevitable defor-
facion,

Decroly percibié agudamente los ries-
gos que la rutina profesional del Maes-
tro acarrea y, actuando revolucionaria-
mente, invirtié los términos, de modo
que el papel formador correspondiese,
no a los signos y esquemas, 3ino a -l
vida misma. {Gran error! La vida es
informe, tumultnosa y “obscura®, silo
susceptible de manejo y comprtnsmn
cuando el entendimiento tiende sobre
ella las redes categoriales, sacando del
fondo del mar del ser, como “pesca mi-
lagrosa”, el tcsoro de los conceptos.
Solo 1a inteligencia opone diques de
luz a la ofuscadora tempestad en que
las fuerzas vitales elementales—ener-
gias, impetus, instintos—entrelazan sus
ciegas tendencias, sus “apetitos” fatales.
El signo apresa su esencia y la vierte
en esquemas intelectuales, puros medios
o herramientas de vivencia, compren-
8i6n y oricatacién. ‘

Para inyectar vida al esquema y dar,
con 1a letra, cspiritu hay que penetrarse
bien de su sentido, tanto como de su
valor puramente mstramental 'y del
halo o awra que la rodca, merced a la
cual queda siempre entre la realidad a
que alude y su limitado perfil ung sona
de alusion, cn la que inciden no pocas
veees las sugestiones mds hondamente
formativas (10).

En todo texto, pero con mayor razén
en los literarios, ¢l autor sugiere mucho
mas de lo que dice, y la tarea de co-
mentarlo no consiste en labor mecanica
i xery lmsta, que ficha palabras
’ Es neccsario re-
®i cl signo sc cargard
gnificado y el esquema

én si né ,edt:c.n, antes por el contrario,
conturba y cicga, en tanto no la es-

(10) *“Las palabras repercuten e irrsdian
en nosotros; conmo una piedra lanzada al agus
dibuja un movimiente ondulatorio, cuyos clr-
culos se ensanchan hasta el agotamicnto del
ictus. Asi el lenguaje se emparenta con el
dominio de los simbolos, que constituyen la
realidad profunda del mundo sensible, en el
que cada ser aspiru al ‘“inds alld”. Sin dudas,
el lenguaje es mas preciso y mis capaz de
oriemtar al espiritu en una direceién deter-
minada. Pero, en fin, su vocacién propa,
que cs traducir el pensamiento discursivo, es
tamhién sugerir e inducir lo que no puede
decirse: lo inefable, que es 1a verdadera rea-
lidad. Notamos que una conversacidén nos
deja desalentados o conforiades, que causs
siempre en no:otros, por leve que seca su
rastro, una impresién de placer o de fasti-
dio. Sabemos que una palabra oida puede a
veces suscitar un verdadero fluir de tinie-
blas, como puede, por el contrario, encender
una luz que jamAs se extinguird., Pero es,
frecuentemente, lo que no se dice, aquello
que importa en lo que se dice: el “aurs”, s
atmésfera, todo lo que se deja penetrar de
noche o de claridad”, (Maurick Zunoxn: El
pocma de la Santa Lilurgia, Bucnos Aires,
2.8 cdicién, 1947, pig. 264.)

19



clarecemos mediante “sentidos”, sigm.3
y categorias. .

El riesgo de _que ¢l signo suplante a
la vida serd cwjtado por ¢l Maestro su-
nmﬁéndou en la emocién que late en
su hondura, teniendo siempre en cueata
que todo texto sélo adduicre significa-
cién plena en su conterto. Un poco poe.
1a, ‘creador o re-creador, ha de ser ¢l

‘Maestro para complir esta; mision. Sélo

asl podrd desvelor los monstre que ya-
‘cen_¢n ¢l seno de los esquemas, con-
tagiando a sus alumnos con el asombro
que hizo nacer la obra en el espiritu
de su autor. No de otro modo se paten-
tizard el hinterland alusivo de los sig-
nos, en que ellos viven su vida tems
blorosa de médiums (11).

(11): “Los poetas—y todes Yos eresdores
de Jenguaje, 3 quienea “un dios otergd el
decir 1o que padecen”—cumplen una funcién
mncho mis alta que ta de expresar bela o
grandiesamente sus vivencias, y las hacen
reconocibies a1 quienes stienden a ellos como
vivencias dadas ya a cllos. Velande per en-
cime de laa redes dominantes, en que, por
decirlo ssi, apresa el lenguaje dado nucstras
vivenucins, gracias s Ia creacién de nucvas
formas de expresién, hacen a los demis ver
en. sus propies vivencizs lo que puede enuiar
en nuevas y mds maduras formas: ensanchan
justamente cou esto la pomble percepcién de
8i propios en los demds. Asi dan un verda-
duro paso adelante en el reino del alma, y
resulitan, bien se puede decir, descubridores
en este reing. Ellos son los que trazan nue
vos surces er. la contextura de la corriente
y ¢n ls misidn de todo arte genuino: ni re-
producir lo dado (io que no podria ser me-
nos de efimero y de todo punto indiferente
para- todes los demds), sino avanzar en el
_universo del mundo exterior y del alma, para
Dhacer ver y vivir objectos y seres que escon.

De esta suerte, el Maestro recorrerf,
en sentido inverso, el camino que la hu-
manidad siguié para llegar a la letra.
En las intuiciones astrondmicas y reli-
giosas que sirvieron de “asombrado”
punto de partida a la labor de creacién
y eaquematizacidn de los signos litera-
les hay una dimensién simbolizadora y
ung intuiciébn sintética tan emocionante
como ¢l mis bello poema. Poema de
rendido “amor  intelectual”, donde la
comprension, igual que la creacién, sur-
gié de la admiracién y el “eros”, como
Platon enseiio.

Si el orgullo no pone obsticulos en
el camino, toda escritura lleva a la Es-
critura, como la palabra al Logos. Y
la recta y bumilde inteligencia de la
letra nos conducira a realizar la aspi-
racién que expresa el himno de Laudes
del Breviario bencdictino:

Laeti bibamus sobriam
Ebrietatemn spiritus (12).

dian hasta entonces las convenciones y reglas
establecidas”. (Max Scuruxr: Esencia v for-
smas de la simpatis. Bucnoa Aires, 1943, pé-
gina 350Q.)

Sobre el sentido mdgico de los signos es-
critos, en sus raices histéricas y etimolégi-
css, véase la significacién de los mosnstra
(mnnstruos evocados y propiciados por la “le
tra”) en CamLos BuHLER: Tecr{a del lengua-
je. Revista de Occidente, Madrid, 1950, pé-
ginas, 49 y 284 y ). VEnoryxs: Ll lenguaje.
Introduccidn lingiistica ¢ la historia, DBarce-
Jena, 2.8 edicién, 1943, pigs., 418-420.

(12) “Gustemos alegres la sobria ebriedad
del espiritu.” Romaxo Guampixi: Kl espiritu
de la liturgia. Traduccién del P. Yélix Gar-
cia. Barcelona, 1933, pidg., 77,

METODOLOGIA DE LA LECTURA EN LAS
ESCUELAS PRIMARIAS

por EDUARDO CARRASCO GALLEGO

¢CuiL ES FL, MEJOR METODO PARA EN-
- SERAN A LEER?

Entre todas las numeroras cuestiones que
plantea la Metodologia escolar de la Leugua
elegimos la dey epigrafe, por haber notado
que en el fondo de las preocupaciones dulace
ticas de los Maestros y escuclas de¢ todos los
tiempos late el deseo de temer resucvlio este
problema de una vez para siempre.

Después de muchos ailos ded.cados al es
tudio de estas cuestiones nos interesa dejar
sentado, antes de entrar en el desarrollo del
tema, a fin de que quien no quiera seguir
leyendo pueda hacerlo desde ahora, que neo
existe ta] método abseluts y umversalmente
mejor. Ni existird nunca,

La experiencia de siglos mucstra esa biis-
qQueda incesante de algo que se escapa, como
advirtiéndones de la impesib.lidad de hallarlo.

El andlisis del beche llega a la emisma con.
elusidn, Veamos cédmo: un método e, como
su nombre indica, el camino gue conduce a
algo. Perd, mungque sea cierto, en tesis ge
neral, que el fin ordena los medios, y de ahi
parezca deducirse: “siempre ixual fin, Juego
siempre los mismos medios”, acontecc:

1. Que este fin wrame cambia, con log
sigles, de ealcance y perfeccién  excolarmente
slcemzabies.

2.¢ Que hoy etros muchos facteres que
condicionan ¢l caniine n seynir,

Pengamos ¢l ejemplo de un viaje. Tengo
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que ir a una ciudad: éste es el fin, Sin em-
bargo, ¢! mejor camino para ir depende de
mil elementos distintos, Si voy a pie podré
seguir un sendero; si a caballo, un camino;
si en carro, quizd no pueda tomar la misma
senda: si en coche... Si de dia, puedo se-
guir una senda escondida; si de noche, la
bufda de posibles peligros me hard  elegir
un camino abierto y conucide. Otro tanto si
voy cargado o descargado; si tengo mds o
menos prisa... Ltcétera, etc.

* * % -~

Tgual sucede con los métodos de lec-
tura. i

En un adulto hay un mcro problema
de adiestramicnto en la interpretacion
de los signos, sin ninguna cucstion edu-
cativa. Ya tienc su nivel mental alcan-
zado en plenitud. No se trata de ayu-
dar su evolucidn intclectnal ni de en-
riquecer su cultura con algo distinto de
la propia lcctura que se le da.

Aqui lo mecjor seri un método redu-
cido a llevar al sujecto 2 valerse por
si mismo en la interprctacion grafica
Jo mas pronto posible, con lo absolu-

tamente indispensable para lograrlo. Es
¢l método que desean y buscan en to-
das partes las Comisioncs para comba-
tir el analfabetismo adulto,

Por este curdicter especial de su ac-
cién hay numerosos ejemplos de mé-
todos muy valiosos para analfabetos
adultos y del todo inaplicables a la es-
cuela ordinaria. C

Tenemos un ejemplo bien conocido
en el de Jacotot, propagado en Espaiia
por Vallejo en el siglo xix, previa una
adaptacién personal. Dié mucho resul-
tado para enseflar a leer en los cuar-
teles, pero no tuvo éxito alguno en las

escuclas. Afios mas tarde escribia cl -

P. Manjon que nadie se acordaba de
tal método sino “para ponerlo en
solfa”. .

Es natural, fcémo podrd servir el
mismo método dos necesidades tan dis-

tintas?
« s x

Fendmeno contrario nos ofrecen los pdr-
wulcs, atn inmaturos la mayorfia pirs em-
prender con éxito e] dominio de la lectura;
y todos, absolutarnenmte todos, para utilizarla
con provecho proporcionado.

dA qué correr, pucs? Aqui hard falta un
método de doble vertiente, dador de un tra-
bajo lento, formativo, por un lado, a tn de
favorecer la evolucién natural del nifio; ¥y
que, por otra parte, en su direccién a la
lectura, la busque gin prisa en escalonados
y sencillos ejercicios preparatorios,

Cuando alglin autor proclama la excelen-
eia de sus métodos, diciendo que los pdrvu-
los aprenden con él a leer en tiempos inve-
rosicilmente cortos, dan ganas de pregun-
tarle: “Bien, (y qué? (Le parece a usted
éese ¢l resultado realinente deseable en este
caso?”

Porque gqué hace ‘¢! niflo tan pequefio con
su destreza recién adquirida? Son tan bien
conocidas las cantelas contra e! aprendizaje
prematuro de la lectura, que no parece ne-
cesaria otra cosa que cludirlos, tratindose
de Maestros,

tY qué diremos de los amormales? Ni tie
nen madurez, ni la van a alcanzar sino
muy despacio o nunca. Ni siquiera ticnen
capacidad para atender, en la mayorfa de los
casos,

Aqui, mayor lentitud aGn; preparacién més
anzlitica, material mis abundante, variado,
atractivo; mayor intervencién de los sentidos
¥y de las manos, jCaminar esperandol

I,a naturaleza tiene sus leyes y no admite
presuras,

Un método tal, para nifios normales y edad
propicia, serfa, en cambio, una pura pérd.da
de tiempo. ;Que, por cierto, no ha de¢jado
de darse alguna vezl

* % ¥

Vayamos ya a la escuels ordinaria.

Aqui, iqué?

,Pues aqui encontramos, tropczando
siempre con la complejidad del proble~
ma, que aqucl viejo, clemental y uni-
forme organismo que era la escuela
primaria antigua se nos estd compli-
cando enormcrhcme, convertida, en rea.
lidad, en una multiplicidad de centros
diversos, que, arrancando del més scn-
cillo grado maternal, penctra con sus
ramas cimeras cn cdades y en disci-
plinas equivalentes a los primcros pa-
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gos de las ensefianzas medias ordinas
rias o profesionales,

Resultard aleccionador para aclarar
lo dicho leer y meditar los Dies pun-
tos sabre la coordinacién entre las en
sefansas primaric y media en el nt-
mero de noviembre, 13, de Vim Esco-
KAR.

Eso, por el lado de la edad; pero
otro tanto sucede si miramos a la es-
tructura, en gradacién ascendente des-
de la unitaria rural, con irregularidad
de asistencia, hasta el enorme Organis-
mo representado por un Grupo Esco-
lar urbano, con grados de todas clases,
regidos por Maestros especializados,
sespaldados en su labor por familias
cuidadosas, cuando menos, de la asis»
tencia de sus niffos.

¢ Va a seguir el mismo camino-—{ pue-
de seguirlo?—el Maestro de la unitaria
rural que la Maestra urbana que recie
be sus nifias después de haber pasado
por grados maternales y de pérvulos?
Evidentemente, no. Cada wuno juega
con factores distintos.

~Pero bueno—se argilirf—: nos re-
ferimos, en filtimo término, a la escue-
la primaria tipica, unitaria o mixta, re-
gida por un solo Maestro,

Aun asf, habrd que considerar que
1a lectura no se desarrolla en ninguna
clase de escuela, aislada de las demés
ensefianzas, sino que, por el contrario,
estd hondisimamente implicada con to-
das las demids (huelga mencionar su
otra cara, la escritura), formando sise
tema general con ellas, dejdndose pe-
netrar y penetrindolas en los mis di-
versos grados, constituyendo la lectu-
ra—escritura en los primeros pasos, no
pocas veces, ¢l centro alrededor del cual
s¢ organizan y en que se¢ orientan las
demés—, con un desarrollo gradual or-
ghnico regulado en su marcha conjun<
ta por el propio avance en el dominio
de la lectura,

La mayor o menor ‘concentracién de
ensefianzas alrededor de la lectura es
claro que ha de modificar en méis o
en menos el método particular que
para ésta se siga dentro del proceso
general. .

Esta marcha general, y su detalle en
cada caso, y es y serd siempre labor per-
sonal del Maestro, .

5 = 4

Todavia hay que ir un poco més
alld . :

¢{Se nos permitirf decir que, si fa
ensefianza de la lectura se halla enca-

jada en la escuela en un como ambiens .

¢e que la condiciona y de que dependq.
e también cierto que lectura y escue-
Ia toda viven deéntro de un ambients

sociol que igualmente las condiciona
2 ambas?

Es bien sabido que cada vez se
aprende a leer mis pronto, mejor y,
sobre todo, por una masa humana mae
yor, hasta pedirse hoy a todo el mundo.

1a Historia muestra que no siempre
ha sido asf. Todos conocemos los ¢ca~
s0s de personas destacadas por sus ta-
lentos naturales, e incluso por su ge-
nialidad polftica y cultura, que apenas
sablan méis que rasguear su firma. Al-
gunos, ni eso siquiera, La inmensa ma=

|

yorfa de las masas sociales desconocia
en absoluto el leer; y poquisimos entre
el pueblo, hasta los dos Gltimos siglos,
sabfan escribir.

El aprendizaje de ambas artes era
tenido (y resultaba de hecho por indi~
ferencia social ambiente) por extrema-
damente dificultoso, ocupando el domi~
narlas, entre palotes y carteles, la casi
total labor escolar de los que asistian
a las escuelas primarias, de las cuales
se salia, salvo excepciones, con el puro
dominio mecdnico de leer y escribir.

De esa reduccién de ciclo cultural
del aprendizaje de la lectura en las es-
cuelas proviene quizd el hecho curioso
de que cuando se escribfa, y atin se es-
cribe, en los tratados didicticos solre
métodos de lectura y escritura, suelan
todavia limitarse a esiudiar su inicig-
cidn, olvidando las direcciones de pro-
fundidad en la inteleccién mediante
la lectura silenciosa y de peri=ccién
en la exteriorizacién (lectura artistica,
recitados, representacién), que deben
ser en buena ley tan atendidas como
la base mecinica en que descansa la
lectura, puesto que este saber sacar
partido de ella es lo que realmente la
hace individual y socialmente Gtil. Asf
ha podido ocurrir que, como hemos
oido a un prestigioso matemitico es-
pafio), la mayor dificultad observada en
sus discipulos para la resolucién de los
problemas consistis ¢én no hacerse bien
cargo, elles, de lo que el problema de-
cfa en sus propios términos catellanos,

Hoy, repetimos, la presion social am-
biente, la generalizacién de la cultura,
la creciente imposibilidad de andar por
el mundo quien no sepa leer, hace gue
el nifio crezca en hogares donde el leer
es tenido por bien primero; donde la
presion sobre él para que aprenda es
constante; donde el estimulo del ejent-
plo ajeno no cesa de actuar, donde fi-
bros, letreros, anuncios y escritos de ~
todas clases inclinan ¢l propio intecés
del nifio a dominar una capacidad que
ve ser tan estimada o Gtil,

Este mayor interés del nifio, de la
familia y del ambiente crea unas con-
diciones de plasticidad mental (si no
de naturaleza incluso) infinitamente
mejores para la acciéon del Maestro ac-
tual de las que hallaron sus predeceso-
res. Ya no estd polo, frente a un ma-
terial humano que le resiste o que le
es indiferente, sino ante uno que le
busca y se le ofrece. Y para tratarlo
#¢ encuentra con mejor orientacién y
mejores medios materiales, directos e
indirectos.

La diferencia en las condiciones de
trabajo es inmensa, y la diferencia co-
grelativa en los métodos ha variado en
consecuencia. |Y seguirdn variando
con los siglos, en lo que cabel

Ahora son mas profundos desde el
comienzo y mis prolongados en su
desarrolla, por tener més lejos las me-
tas de perfeccién,

En consecuencia, las variedades meto-
dolégicas vienen a ser mayores. Porque
ya no se trata de un breve ciclo de
iniclacién mecédnica, sino de un largo
preceso que, arrarfcando de la interpre-
tacién de los signos, acaba en la ra-
cional utilizacién de la lectura y de los
libros de todas clases en la escuela, en
la Biblioteca o dondequiera que fuere
necesario, siempre dentro de una labor
eacolar conjunta susceptible de nuevas
wariantes.

3Es posible establecer asf un méto-
do finico como mejor?

Cabe €inicamente exponer, sugerir,
recomendar lo méis conveniente en k-
neas muy generales, y mh‘ mis.

¢ % 8
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Este acondicionamiento wsoclal externo se
plantea con exigencias concretas de naturale
za didictica, muy particularmente con res-
pecto a lsz y3 mencionadas ensefiznzas me
diss, las cuales esperan de la escucla clerto
nivel de formacibn y ciertos grados de row
lizacién que permitan una labor comdéin coore
dinada y progresivamente ordenada.

Cambiando como estén siempre las vuss y
las ortss, véase por dénde se e otte
factor de variscién,

. s

No hay que olvidar tampoco la per-
sonal capacidad -y las pecwliorrs apti-
tudes del Maestyo, diestyo:sio pars 8} -
dibujo y capaz de hacer maravillas con



1a tiza o el lipiz, para centrar o am-
bientar sus lecciones de lecturas; mis
dominador el otro de la exposicién oral
o del interrogasario. -

Se dird que esto hari variar el pro-
vedimiento, . pero. no el método. Con~
testamos que,  dentro de ciertos lmi.
tes, & través del uno se penetrard en ¢l
otro; y que esas capacidades o inca-
pacidades naturales le inducirin a se-
guir o rechazar tales o cuales métodos
por demasiado mucho o demasiado
poco cargados sobre aquella actividad
vara la que él se ve con mayor o me-
wor capacidad,

* .=

RESPURSTA A 1A PREGUNTA INICIAL:

Veriss cosas:

1. Que wo Ray, como ys indicawos al co-
mienso, hingdn método mejor em absoluto,
formulado ls pregunts em tal grado de ge-
neralided. B! mejor miétodo e¢s aqui, shora
¥ para mi.

2. Que tal método, adecwado al caso ¥y
cércwnstancia escolar y persomal del Macstro,
no pucde ser determinado por madie simo por
¢l propio Maestro gwe ha de aplicario,

3.> Que, pars poucrio hacer com comoct
whiento de camsa, el Maestro deberd comocer,
no diremos todss log esistentes, porgue gase
taria en ello con sw wvido—tal ndmero hoy—m,
pero st los mds Hpicos y acreditados de cada
clase de slhios, y haberlos visto aplicar por
Maestroa expevimentados, dnica moneras de
conacerios biem.

4.* (Jue, llegada la kora de decidir, no
debe dejarse llevar de pretendidas supervo
ridades absolutas ni de rwidosas movedades,
tantas veces pasajeras, sino csiwdiar cwidado-
samente [a situscidn real de su escueda, lag
condiciones en gue ha de realisor sw trabe
jo, sin mirar otra cosa que el moyor bies
de los nifios, polo y término sinicog de cuawne
60 hace ¢l Maesiro y ¢s la escuela,

Y luego elegir: tarea ésta domde se encie
rre toda la grondesa y tods ln imswatituible
responsadilidad de su misién.

5.® Coniinuar luego .n'empn atento o tods
novedad, no pera segwirla sin mds, sino pars
cmim 6 la Ins de su experiemcia perso-
nal y jusgar lo que a su visto convienc: re-
virter, libros de Diddctica, Leer y probar,
'I‘ena‘r afin de perfeccién; nm esto nods
vale.

6.0 Intercamdio de esperiencias y lecturas
(Centrog de colaboracién)., No hay mejor
medio wi mds eficos estimulo. “Entre todos
lo sobemos todo”, dice wn proverbio andalus,
Un buen equipo, con sv Inspector o el Macs-
tre mds switorizodo al fremte, comstituye uns
fuente constante de mejora em los detalles,
de s cual se desprende la propia perfeccién
det método que cada cwal sigo ¥ del objetivo
final educasivo persegwido.

s & 8

Cuestién harto distinta es la de tra-

tar ded método que mas generalidad
pudiera alcanzar en el agwi, el ahora
y el para mi, para el comfin de las es-
cuelas.
““Pero bien se ve que tal cuestién hu-
biera quedado sin el debido enfoque de
haber entrado en ella sin las conside-
raciones precedentes, asf como también
¢s manifiesto que en esta ocasién ya
no hay espacio ni tiempo para abor-
m - . .
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INICIACION AL
LA LECTURA Y

Un problema insoslayable en la en-
sefianza primaria es ¢l que presenta a
todo Maestro el comienzo, por parte
de sus discipulos, del aprendizaje de
las técnicas de la lectura y de la escri-
tura. Cuestion vital y compleja que lle~
na de interrogantes no solo a los no-
veles, sino, incluso, a quienes tienen
vivida la escuela con un respetable
acervo de experiencias.

Tal vez el momento de enfrentar a
un alumno con los primeros ejercicios
'para emprender el camino de la pose-
sion de estas técnicas sea una de las
stiuaciones didicticas de més ardua
problemética, a la que estimo deberfa
prestarse la mixima atendién y dedi-
carle serios cuidados.

Los TRES PRINCIPIOS,

Tres circunstancias, con enfoques,
problemas y soluciones distintas, presen-
ta el hecho de esta iniciagién, seglin se
trate de preescolares, de escolares o de
adultos. Las tres deben tomarse en con-
sideracion. Aun en el supuesto de que
poscyésemos patrones para cubrir éste
tramo inicial de la ensefianza aludida
no podrian servirnos éstos indistinta~
mente para el triple orden de objeti-
vos que, seglin estas observaciones, se
nos ofrecen. La variable capacidad re-
ceptiva de las tres clases de sujetos im~
pone modos singularmente diferencia~
dos.

No puede exponerse, ni siquiera en
forma somera, el panorama de cada
ung de estos aspectos. Unicamente cabe
decir que en el proceso a seguir para
1a dotacién de estas ténicas hay un mo-
mento claraménte definido, con nitida
limitacién, que puede calificarse con este
apelativo de imiciacién. Es un algo es-
pecial que no participa de la actividad
de aprendizaje propiamente dicha y que
viene a ser como el eslabén que une
la ignorancia previa del sujeto con la

Rapafiola.

Carmasco, E.: Notas pura una Metodolopis
escolay de la Lengua, 1935. (Agotada en
librerfas, pero con cjemplares en bibliotes
cas.)

Malrro, A.: Sus diversas obras y escritos
de cardcter tebrico y préctico sobre len-
guaje y escucla.

Mxpixa px LA Fuskwrz, Avmoma: Educacién
de pdrvuds, Ed, Labor. Barcelonvlb-
drid, 1958,

‘.l‘xuno, D.: La ensefianss del lemguaje. Ll-
bor. Barcelona, 1937,

Con esos libros y la bibliograffa en ellos
contenida basta y sobra para uns informacién
completa. Si hubiera de lecrse sélo uno,
recomiéndase ¢l de Gzav,

APRENDIZAJE DE
DE LA ESCRITURA

por JUAN NAVARRO HIGUERA
Jefe de Departamento del C. E. D. 0. D. E. P,

etapa de captacién de valores conven-
cionales que constituye la eatrafia del
arte de la lectura y de la escritura,

Hay, indudablemente, un estadio que
se presenta bien configurado y al que
debemos conceder el valor que tiene.
Serid una etapa mis prolongada, llena
de actividades lfidicas, motrices y sen~
soriales para los parvulos, suavemente
transitoria para el escolar y sugestiva
por su promesa de ripido aprendizaje
para el adulto. Es notorio que en cada
caso habri de ser distinto el contenido
de este primer momento.

Remito al lector a la obra de W. S.
Gray, La ensefianza de la lectura v de
Ia escritura, publicada por la U. N. E.
S. C. O, en la que podrd encontrar,
a mis de una copiosa bibliografia, que
agota la materia en términos poco fre-
cuentes, ideas muy concretas y pacien-
temente elaboradas que resumen las
opiniones mis autorizadas sobre el par-
ticular Allf se podri apreciar cémo, en
una cada vez mis perfecta delimitacion
de las fases de esta ensefianza, se pre-
senta como entidad necesitada de un
trato especial esta primera etapa cuya
consideracion es el mébvil de estas li-
neas.

Generalmente en nuestras escuelas se
comienza dando a los nifios, en cuanto
llegan a las mismas, el clasico silabario,
en el que encontrarin, presentadas en
Y6gica sucesién, las combinaciones de
signos que el autor del kibrito ha repu-
tado como mis convenientes, A partir
de entonces se entabla la ruda lucha en.
tre escolar y cartilla, que, como es na~
tural, siempre se resuelve en favor de
aquél, sin que por parte del arbitro de
1a contienda—el - Maestro—se llegue
muchas veces a pensar en valorar la
cantidad de energfas que él y su disci-
pulo han consumido en el logro del em-
pefio. Uno de los mas vivos recuerdos
de mi actuacién en la escuela es el re~



ferente a las dificultades encontradas
para superar esos momentos criticos en
los que mis mejores recursos no encon-
traban el medio de vencer la resisten-
cia que el aprendizaje de las primeras
paginas de la cartilla ofrecia a la ma-
yor parte de mis alumnos. Desde en-
tonces vengo pensando sobre el par-
ticular y creo que no serd tiempo per-
dido el que dediquemos a estudiar la
cuestion,

Por sus especiales dificultades pienso
qlie es conveniente que tratemos de la
iniciacion cuando ésta viene referida a
los pirvulos. Diversas razones acon-
sejan que sea este planteamiento el pri-
mero en ser tomado en consideracidn.
Ahora bien, {qué limites hemos de mar-
car a esta fase inicial? De la lectura
del libro anteriormente citado se dedu-
ce una estructuraciéon que parte de una
etapa de preparacién, seguida de otra
de iniciacién. Los trabajos que el autor
plautea son de una categoria técnica tal
que creemos los hace inoperantes para
nuecstra realidad presente, D¢ aqui que
me permita sugerir—rcduciendo angu-
los de enfoque—que se entienda como
fase de iniciacion aquella que puede
permitir al parvulo familiarizarse con
estas técnicas sin entrar en actos de
aprendizaje que impliquen el uso de
potenoias mentales todavia no desarrvo~
lladas.

CONTENIDO DX LA ETAPA DE INICTACION.

Dentro de ella considero ¢omprendi-
das una scrie de actividades ficilmen-
te realizables, que sélo exigen que el
Maestro mantenga vivos la accidn y el
interés de los pequcfios.

Dicha etapa la veo, a su vez abar-
cando otras tres fases bien definidas:

a) Fase preparatoric.—Que consiste
en la realizacidn de diversas activida-
des, que, sin ser propiamente lectura o
escritura, pueden proporcionar al suje~
to una base excelente, mucho mis efi-
caz que si intentamos darle en esos
momentos los abstractos ejercicios ha-
bituales en los métodos de lectura al
uso. Tales ejercicios pueden ser de
comparacion, de identificacion y de aso-
ciacion de formas, valiéndonos de es-
tructuras graficas sencillas. La practi-
ca del dibujo libre o levemente dirigido
‘puede ser el antecedente més positivo
de 1a escritura (1).

b) Fase inicial.—Llamo asf a la que
e reficre casi exclusivamente al apren-
dizaje de las vocales, que puede tener
tna riqueza de matices que no siempre
se utilizan y que constituye el primer
acto lector propiamente dicho. La es-

Y |

{ty Una mis pleta de esta
matcria pucde verse cu Avonte, revista de
didéctica aplicads, tomo XI, pdgs. 27, 73,
123, 167 ¥ 219.—Fditorial Mirurl A, Salva~
-talls, Sante. Domingo, 5 Barcelona,

critura de las mismas vocales serd el
ejercicio de caricter grifico.

¢) Fase ¢deovisual—Consiste en el
aprendizaje de unas cuantas palabras y
frases por el sistema global. Aunque a
través de ella se consigue leer en la
vcrdadera acepcién de la palabra, ate-
buyo a estos ejercicios un caricter ini-
cial porque no exigen ningin proceso

A

gal’o pezzo
B

por parte del Maesiro ¢ intento de ha-
cerlo los nifios.

d) Lectura y escritura de estas pa-
labras em los cartilas individucles ¥
cuadernos.

Actuaciéon del Maestro,

Debe buscar esencialmente ia parti-
cipacién de sus alumnos mediante:

vaca pal'o

vaca petzo rloul'o gcxl'o preteo

rlql'o qal‘o
" C

mi

discursivo por parte del alumno. La
captacion de palabras es mucho mas
sencilla de lo que sucle crecrse si el
trabajo se hace decl modo adecuado.

La practica de csta modalidad puede
resultar muy intercsante y permitir lle-
nar csa ctapa tan ingrata en la que los
intentos de ensefiar a los pirvulos los
enlaces grafico-fonéticos de los signos
escritos tropiezan con escollos dema-
siado duros.

Recomendaciones diddcticas.

El desenvolvimiento de este momen-
to inicial del aprendizaje de la ense-
fianza de la lectura y de la cscritura
puede tcner una amplia problemitica
capaz dc dar Jugar a un trato metodo-
l6gico muy extenso. Solamente citando
algunos de los méis consagrados prin-
cipios de los pedagogos quc han escri-
to sobrc el particular podria formarse
un cstimable cuerpo de doctrina. Para
abreviar me limitaré a sefialar algunos
aspectos que por su ficil aplicabilidad
me parccen intcresantes.

Aprendizaje global.

Justificada la inclusién de ejercicios
de cste tipo por su mayor sencillez, se
exponen los recursos propios para su
correcto desarrolio:

a) Escritura de las palabras tipo (con
sus dibujos) en el encerado. Pura la
Presentacion de las mismas.,

b) Moncjo sistematizado de torje-

fas com las palabras escritas.

¢} Repetiga escritura en ¢} encerado

voca  pnetco pqro |

mi c]al'o. mi petro lj'mi rloll'o
petto, mi vaca y mi gafo

Presentacién adeckada—Es muy im-
portante el hacerlo como correcsponde.
Nunca se comenzard la actividad del
alumno si antes no se ha insistido rei-
teradamente sobre las palabras o frases
quec se estudian, Factores fundamenta-
les son:

a) El dibujo relativo o la ides que
Se expresa, .

b) La escritura de la palabra a la
vista de los alumnos,

c¢) La pronunciacién marcads y re-
petida por el Maestro.

d) La repeticion a coro ¢ individual
por los alumnos.

Téngase en cuenta que una bien
orientada prescntacién es la clave para
el buen aprendizaje.

Interrogacién sugestiva—F]1 Maestro
ha de preguntar hibilmente al alumno
para que éste no sdlo repita lo que
sabe, sino que llegue a nuevos saberes
a través de un dinterrogatorio sugeren-
te. Obsérvense las siguicntes reglas:

a) No se pregunmte nunce s no s2¢
ha hecho una presentacidn previa reile-
roda de la palabra.

b) No sc hagan las preguntas de im-
proviso. Déjese suficiemte tiempo dara
que el alumno se fije en la palabra que
ha de reconocer,

c) Siempre que ses posible hdgase
la pregunta a todo el grupo. Cuando se
supone que los alumnos se han hecho
cargo de lo que se pregunia se indico
guién ha de contesiar.

ot 23



d) Evitese ls monotonic en las pre-
‘guntas, Si se observa hastio debe cam-
“biarse de ejereicio.

" ¢} Ténguze e cuenta lo teoria de
®lop fres tiempos de la beccion™, de la
-doctora Mowtessori, '

s de epta ensefianza de tl
‘mediante su ejecucidn metd-

ors

asociacién del dibujo que scompadia a las ps
labras de cabecera.

3. Formacibn de frases. (Parte C del gra-
bado,)
A base de las mismas palabras en diversss

combinaciones y con ¢ amxillo de algunas
particulas, .

Para faciliter ls fijaclén pueden repctirse
os dibujos. Por ejemplo, junto a la frase que
dice mi gato, mi perro y mi pate, deben di-
bujarse estos tres animales otra vez.

MODALIDADES DE LA LECTURA EN

LOS DISTINTOS GRADOS DE LA ENSE-

NANZA PRIMARIA '

por A. RAMIREZ DE ARELLANO

Inspectora de Ensefianza Primaria y Dire'?-,
tora del Grupo Escolar “Menéndex ¥ Pelayo”.

la ha de realizar para dejar cumplido su

dies poniga en juego el pirvulo uma
actividad netamente constructiva. ’

- Para ello habremos de procurar:

8) Estudiar conciensudamente qué

f Ny

De los grupos de f

que Ia

contenidos estdn em cads momento al
alcance de la inteligencia infantil, para
awe sea el propio ejercicio de ésta el que
vaya logrando los adquissciones,

b) Evilar ls tendencis a la pasiti-
dad producids por la presemtacién de
ejercicios dificiles. Graddense éstos de
tal forma que la progresibn leve vays
estimulando ol nifo of empleo de sus
propias fuersas. ’

‘&) Esmerarse en la presentacién de
actividades autoformalivas que, ounque
‘ parczcan demasiado simples, permiten
al pdrvulo actuar solo.

Vacabulario selectivo~No se necesita
aprender méis que Jas palabras que el
escolar puede utilizar. Dcbe emplearse
un’ vorabulario reducido. Para este pe-
tiodo de iniciacién basta con unas cin~
* e¢uenta palabras, aproximadamente,

Debe observarse:

"~ a) Que las palabras pertenescan al
mundo del wifio y tengan fdcil pronun-
clacién,

b) Que nunca se dé una palabra que
%0 sea comprendida. Prociirese que lo
mayoria respondan a ideas concrelos
representables por dibujo.

<) Que las palabras tengan una gro-
fla sencilla y que su estricture se pres-
te o derivaciones que permitan o los
prvulos inducir normas o reglas gene-
rales,

DxsaRroLLO DRt -LAS LYCCTONES,

Con el deseo de facilitar la comprension de
las idews uantes expuestas indico seguidamente
la forma en que puede desarrallarse una lec-
€idn, creyende que la repeticion de algunos
econceptos puede ser dispensada en aras de
una mayor claridad,

Una exposicién detallsds nos permitiria
puntualizar -de modo mis concrete de lo que
tolera el cardeter de este artfeulo. Pese a

.. ello quiero defar constancia de los que estimo
momentos fundamentales de Ja leccién, E) die
bujo que aeompafia puede servir para epre-
clar mejor lo expuesto,

Los tiempos referidos serdn los sipntientess

1.¢ Presentacién, (Parte A del grabado.)
Higanse los dibujos en el encerado y e
crflanse sus nombres debajo.
Pronuncincién reiterada por el Maestro y
|- repeticidn por los nifios, Estos deben conocer
- perfectamente lo que representa el dibujo,

© &® Recomocimiento, (Parte B del grabado.)
Se. eacriben en el encerado varias veces las

., palshras .amteriores enm irreqular disposicidn.
Se pronuncisn de nuevo por ¢l Maestro,
Los nifios las aprenden, guidadose: por -Ia
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fin trascendente, el primero, y quizd el primordial,

estd determinado, en razén de

: A 3 h 4 lural
orden y de importancia, por la preparacién de instrumentos de t'.nbaw en su p
aapecto de Jecturs, ncr'imu, lenguaje y dibujo, en cuanto a medios de expresibén, ¥

el cdlcwlo como ejercicio gimndstico del juicio.
Esta preparacién de instrumentos de tnbajo.. en lo que se rehcbua' con
de expresidn, lleva en of una enorme impostancia educadora: eses medies de

los medioa
expresién

son ¢l camino de muestra verdsd. Tanto mis claro, més limplo, més firme, mis pulido
el camino, tanto més féeil, més pura, mds fuerte, mid nets, saldrd nuestrs verdad, Y
ton nuestra verdad, y de nuestra verdad, hemos de ensefiar a vivir, .

san dos manifestaciones de Ia actividad mental del nifio en edta preparacién

L8 La espresion oral, en los diversos aspectos dei

fectura en alta voz,
lectura eidenciosa,
narracién,

lecttra expresiva,
recitacidn y
conversacién,

38 Le expresidn escrits, que emplea como medios para llegar a olla,
I escriturs, mecdnica primero y consciente después;
o} dictado, unas veces empleado eomo medio educative y otras come fia en
cuanto al prictico aprendizaje.de la ortografia;

Is compgsicién, cuyo previo entr

to pueda istir en

@) Lectura o referencia repetida del tema;
b) Preguntas relacionadas con ¢l mismo;
¢) Resumen oral hecho por el nifio,

Concretando, y limitindonos al tema
“Modalidades de 1a lectura en los dis-
tintos grados de la escuela primaria®,
nos atrevemos a decir: en cuanto al
Periodo de Iniacién que en é1 toda
ensefianza, por ser dada a los pérvulos,
tiene que ser ensencialmente un juego
ordenado. Con €, y por él, ver de ir
despertando la mente del nifio al mun~
do de las ideas, Sin una palabra téc-
nica, sin un trabajo que se sienta sis-
tematizado: ha de ser, pura y simple-
mente, como un pasatiempo que atienda
a llenar el fin de prepararle para un
aprendizaje ya serio, sin que, por el
sentido hondo de esta preparacién, se
pueda colegir que se hace,

En un plano ideal de Escuela parece
que nunca querrfamos en la nuestra que
el pirvulo se ocupara, y nos preocupara,
de aprender a leer, puesto que esta dis-
ciplina supone la dedicacién de un tiem
po y de una atencién un poco refiidos
con la constante mutabilidad infantil,
ya que exige la sumisién de la fibre es-
pontaneidad y la sujecién de todos los
movimientos del niflo.

Pero como.el tiempo pass, ¥ 1a nece-
sidad utilitaria'nos obliga a hacer de las
clases de pirvulos un entrenamiento

para todas las demds, hemos de preo- -

cuparnos, ya en cllas, de los primeros
pasos en la lecturacy en la escritura,
como técnicas de trabajo esenciales para
toda ulterior preparaciém. R

Fl dibujo y la escritura son los dos
auxiliares eficaces para el aprendizaje
de la lectura. Y como de la actividad
propia es de donde el nifio va a obte-
ner el miximo rendimiento a favor de
su propia formacién, no sSlo ha de ver
hacer, sino que ha de hacer &l mismo:
pintando, dibujando, escribiendo... Y,
sin apenas darse cuenta de las dificul-
tades, pronto expresard sus inlereses
por escrito e interpretar los ajencs mes
diante su lectura,

Para llegar a este fin habri de ejer-
citarse: 1.* En juegos con liminas, di-
bujos, estampas, a cuyo pie esté escri-
to lo que representan, El trabajo con~
sistirA en reconocer, entre varios car~
toncitos con distinta leyenda, cuél es el
qQue corresponde a la limina presentada,
Se trata, pues, de un ejercicio de comw
paradn y reconocimiento de formas.

2° En juegos de dibujo espontineo,
o sugerido, o de copia de un objeto
cualquiera. El nifio dir4 el nombre de lo
que ha querido representar; la Maes~
tra escribird, con letra clara y senci-
1la, la palabra dicha y sobre este escri-
to, y con lapicero de color, seguirg el
nifio el trazo de las lineas repetidas ves
ces, '

Este ejercicio servird de entrenamiens
to para los movimientos de la mano y
viene a constituir, con el anterior, una

‘primera etapa de la lectura ideo-visual
"y una gimnasia adiestradora de ;



mientos, atentos y reflexivos, para un
dibujo que afin no puede llamarse es-
critura.

La segunda ctapa consistiri en ejer-
cicios de lectura global de frases que
la Maestra escribe en el tablero y los
nifios leen, en conjunto primero y por
palabras scparadas después, rcpitiendo
el tema tantas veces como sea necesa~
tio, hasta conseguir el reconocimiento
de cada una por su propia y particular
forma.

La tercera etapa nos llevard ya a la
practica de la lectura corriente de cual-
quier método—mejor el més interesan~
te y atractivo—que se adopte,

Sefialé al comienzo de esta tarea la
Expresién oral como una de las mani-
festaciones de la actividad mental del
nifio en la preparacion de instrumentos
de trabajo. Y, en ella, dos aspectos de
un gran interés: la lectura en alla vos
¥ lo lectura silenciosa.

La lectura en alta voz ticne gradacio~
nes claras y cortantes paralelas al des-
envolvimiento de la capacidad mental
del nifio en sus distintas edades: dec la
lectura corriente o mecénica, resultunte
del trabajo de aprender a leer, a la lec~
tura comentada, con juicio propio ¥
adopciéon de opinidon ajena; del leer lo
que esti escrito, al comprenderlo, y at
razonarlo, y al resumirlo, y al enjui-
ciarlo, hay una escala de valores de
estimacidn intelectual, que supone todo
un mundo de intereses, de curiosida~
dcs, nacidas unas, provocados otros, que
quiza pudieran marcar ¢l rumbo de una
cultura fundamental y brillante para el
vivir futuro.

Pasado el perfodo correspondiente a
lIa lecctura mecénica hacia los siete aiios
y hasta los diez, es decir, durante el
de la enscfianza elemental, los intereses
del nifio lo son por cuanto le rodea; y
su finalidad, la finalidad de su vida,
va apartidndose del jucgo--inico ante-
rior interés—para ir acercindose a la
comprensién de los motives por que
trabaja y las razones que mueven la
vida en torno de él. La lectura cn esta
etapa es rosonada y desde luego debe
ser expresiva.

Hacia los diez, los once afios, cuando
ya la lectura le puede ir sirviendo como
instrumento de su futuro trabajo, los
intereses por las cosas, por las concre~
ciones, va pasando. Sobre ellas, muy
por encima, va su vivir integro, en un
vagar del espiritu entre ellus; pero con
su propio yo, impregnindolas y some~
tiéndolas. Ya le interesa lo que vislum-
bra lejano casi mis que el propio con-
torno. Va penetrando en el mundo de
las ideas y va haciendo con ellas ¢l vi-
vir posible de su propio espiritu. Ple~
namente estd en el desenvolvimiento de

st mentatidad. Y la lectura apropiada
serd la resumida y la comentado.

Saber leer le llevard a llegar a com-
prender; y a lograr entender; y a pro-
curar adquirir, Y retener, Y expresar.
La lectura es en esta etapa ¢l instru-
mento completo de la eficacia en el tra~
bajo. De todo trabajo y para todo tra~
bajo.

Y aqui del uso del libro de lectura.
Libro de lectura breve, para que no can-
se; claro para que se entienda, bello
para que atraiga y bien escrito para que
enscfie,

Alcanzado el mecanismo de la lectu~
ra; limpia en la mente la imagen de
sus sigunificados, el niilo, por imitacién

(nada mis necesario que unir a la con
dicién de buen Maestro la de buen lec~
tor), dari expresion viva y calida a la
lectura, si ella ha logrado despertar su
interéds, impulsar su accién e inspirarle
estados de &nimo acoplados a la natu-
ralcza del asunto. Y todo ello hasta con-
seguir una lectura expresiva, en la que
el nifio se escuche a si mismo, en su
entonuacidn, que habri de ser tanto mas
emotiva cuanto méis natural,

Pre-etapa al comentario de lo leido
serd una razonada interpretacion de las
palabras y de su significado; un estu-
dio de sus relaciones 16gicas y una ma«
nifestacién expresa de haber entendi-
do, justa y plenamente, el pensamiento
que en el hibro se ha intentado exponer.
Y sccuencia de este razonado reflexio-
nar sobre lo leido ha de ser un resumen,
comprobacién de su comprensidn, de la
atenciéon prestada y de ia fuerza espis
ritual con que se ha retenido.

El comentario, por la edad en que em-
pieza a hacerse, no ha de serlo con una
finalidad de cultura, en su caso, cien~
tifica y literaria. Basta que sea una
prueba de haber entendido el tema, y
de saberlo enlazar con asociaciones,
justas v acertadas, en relacion con lo
propuesto y como acciéon demostrativa
del interés por ello despertado.

En posesién de todos los aspectos de
la lectura, hemos de intentar interesar
a los niflos en la lectura por la lectura,
es decir, por la lectura en silencio y
para nosutros. solos,

La lectura, en pensamiento de Lain
Entralgo, es, a la vez, diversién, con-
vivencia y perfeccién. Puede, pues, dise
traernos; puede acompafiarnos y puede
llegar a reformarnos llevindonos a un
anhelo de superacién. Cuando el que
lee descanse en la lectura, y goce con
ella y con ella intensifique su vivir, en-
tonces cabe admitir que ya tenemos un
espiritu cultivado, entonces podemos
creer que hemos sabido crear, con nues~
tras pobres tarcas de la escuela, la posi-
bilidad de un alma capaz de sentir con
el sentir de los demis.

“Hemos acertado a poner en Intimo
coloquio, en silencioso coluquio, al lec-
tor con el autor de lo leido,” Ya pode~
mos decir que sabe leer, porque sabe
entrar y hace suyo y lo adentra en si,
cuando entiende, en lo lefdo, todo lo
que el autor ha querido expresar.

Claro es que, para que la lectura si-
lenciosa d¢ sus mejores frutos, la elec-
cion de libros, l1a seleccion de libros, ea
cosa primordial. En fondo, en forma,
en tema, han de ser cuidadosamente
elegidos. Y ciudadosamente graduados:
¢l cuento bien escrito; el mito acertada-
mente buscado; l1a leyenda mis intere-
sante, la tradicién mejor conservada...
son motivos inagotables quc llevan al
niflo a coger con ansia, a hojear, a me-
terse en lo hondo de la lectura, cuando
ésta sabe ser, para &l—y lo logra—, di-
version, compaiiia y provecho,

El libro para el niflo, para su lectura
silenciosa, tiene que estar tan lejos de
lo pueril, ligero o vano como de lo
apclmazado, denso e indigesto. | Y qué
enorme ventaja moral seria que no tu-
viera exceso de intencidn de moralefal
1Y qué bien que ésta fuera hallada es-
pontineamente por el pequefio lector,
sin gque el autor tuviera la preocupacién
de adelantarse a su hallazgo!

El secreto de toda la buena y bella
eficacia de la laboer de la escuela casi
podrian encerrarse en una sola tarea:
enseiiar a leer, A leer bien. Dando a
este adverbio toda la extensién y toda
la intensidad que cabe admitir,

Goetlhie, en los dGltimos afios de su
vida, dijo: “Aprender a leer es la mis
dificil de las artes. Yo he consagrado
ochenta afios a este aprendizaje y no
pucdo decir que esté satisfecho”,
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LA LECTURA SILENCIOSA

1. Comcwero.

Des funciones principales alternan &
través de los tiempos en lo que se en-
tiende por “leer”:

Traduccidn oral de signos gréficos;

Comprender el sentido de un testo
impreso.

Gray sefiala como fecha limite apro-
ximada la de 1900—precisamente aque~
lla en que empieza a difundirse y ge-
neralizarse la orientacién didictica de
las escuelas nuevas,

La lectura sin comprensién produce
en el nifio tantos efectos negativos que
debe ser desterrada de tal modo que el
nifio no tome contacto con ella (1).

La lectura—aun en el caso -de com-
prender el sentido de un texto impre«
so—puede hacerse de dos modos:

8) Lectura en alta vox, lamada cemdn-
mente “lecturo oval”, que es el procese por
el cual “el cjo descifra wnidades, de las cus.
les la vor debe analizsar y reproducir los eles
mentos verbales separados y comsecutivos. Se
puede extraer la significacion de un texto me
diante la lectura enm alta voc; pers lo atem-
cidén es solicitade a lo ves por lp ides, la
promunciacién, ol orden de las palabras y el
snditorio, mientras la inteligencia debe en-
tregarse 8 Ia ves & wun proceso sintético—el
gue exige la comprensibn—y a um proceso
amalitico—el de leer propiamente en alla
ves—" (2). Por esto la defensa subjetiva com-
tra la fatiga hace que @l leer em alta vox se
difumine ol significado, a veces no 'se come
premda, Siempre es mds dificil profundisar,
al menos em una sole lectura,

b) Lectura silenciosa, por algunos le tola
ques merece el mombre de comprensiva. Bien
entendido que este tipo de leciura exige no
sep acompanada ni por 105 movimienivg de lox
labios, La leciura “cuchicheada™ es lectura en
alta vos, En la lectura silenciosa el lector
“elabora conjunmtos de pensamientos por la
yurtaposicién de wunidades de pensasnientos de
mener importancic, Es un proceso de sinte-
sis” (3). El sujeto tieme lo atencidn con-
centrada en wun solo fin, no en varios. Por
esto pucde leer miejor y mds de prisa que en
la “orel”. Pedriamos decir gue exige aptitudes
¥ son proceses distintes,

I————

(1) Este proceso de leer sin entender nada
ya era muy duro-——y en parte quedaba justi-
ficado—cuando los nifes aprendian a leer en
latin y ro en su lengua vernicula. Es curioswo
céme cuenta un nifio de una escuela monacal
de principios del siglo 1x esta experientiar
“La benévola ayuda de mi Maestro y el es
timulo personal me fueron impul:ando... ¥
al cabo de algunas semanas logré avanzar
tanto que no solamente puede leer con
cierta soltura lo que escribian en mi tabli-
Na encerada, sino también el libro latino que
me dieron, Por aiadidura, entrepironme un
libro en mi propio idioma, cuya lectura... me
proporcionaha una cordial ategria, Porque yo
iba leyendo y comprendiendo a la vez" (del
dario de Walafrido Strabu, eit., pég. 109,
Musser: HMHistoria de la Pedogugis, Ed. Las
bor, 1035).

(2 vy 3) Axnzuson: La lectura silencissa,
Fd. La lecturs, Espasa-Calpe, 1934, pigi
nas. 63-4.
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II. Omjerivos,

Al fomentar la ensefianza de fa lec-
tura comprensiva tenemos en cuenta
que, de los miltiples fines que se asig-
nan a la lectura, esta modalidad sola
cubre los siguientes:

~ ampliar ¢l horisonte de los wifos;

— dar a su vida un sentido humano mayor,
enviqueciéndose com las experiencias de
otros hombres;

w poder conocer lo gque sucede em Jugares
distantes o ha sucedido en tiempos dis-
tintos &l prepio;

— ampliar el interés por su propio y progre«
sivo comoctmiento del mundo;

- hacer mejores sus actitudes ideales y nor=
mas de conducta;

— hacerles capaces de resolver por sf misntos
~—buscandv ellvs la informacién mecesa.
ria—Ilas dificwitades que pueden suryiries
personal o gocialmente;

- aumentdr su medio cultural;

— hacerles portfvipes de tas vivencios estéts
cas por el gogo de leer;

- cultivar en clics la copacidad de pensar
v de expresar sus ideos;

— ayudarics a familiarisarse con los intereses,
actividades 3y problemas de la comuni-
dad (4).

Si la enseflanza de la lectura en
nuestras escuelas primarias no legra
cubrir, por lo menos, la mitad de estos
objetivos pedriamos decir que es se-
riamente deficiente. Realmente se puee
de en este case hacer lectores no ale
fabetizados,

ITI. TECNICAS DE aDQUISICION,

Ia ensefanza y el aprendizaje de
esta lectura® ipicialmente comprensiva
exige:

1® Que la escuela acepte los métoe

L ———

(4) Gruay: La ensefiansa de Ia lectura y I8
wereityra, Unesco, Paris, 1957, pig. 152.

dos globales puros o, al menos, los que
pudiésemos llamar semiglobales. Los
primeros hacen el contenido mis “ase-
quible” por ser una {frase completa.
Reportan, en cambio, mayores dificul-
tades en la elaboracién del matzrial,
preparacion técnica de los docentes,
transicién brusca de los sistemas en
uso, etc, Los semiglobales parten de
palabras con sentido. Bien entendido
que no es una palabra inmediatamente
cortada y recortada en el mis prolijo
analisis, que esto se (hferencia poco de
los métodos sintéticos tradicionales, ya
que lleva al nifie inmediatamente a
trabajar como lcctar con un material
sin sentido. Estas palabras pueden tra-
bajarse hasta llegar a la identificacion
y composicién con ellas de frases di-
versas. Cuando al componer estas fra-
ses y alternar las palabras el nifio des-
cubra la semejanza de principios, fi-
nes, centros, habra llegado, por anili-
sis, a la silaba. Y en estos dos proce-
$0s nos hemos de detencr bastante. Co-
mo el nifio escribe al mismo tiempo
que lee—globalmente también—por si
mismo descubrird la distinta forma de
lIos distintos sonidos en las silabas di-
rectas ¢ inversas de una misma letra
consonante en el quintuple juego voci-
lico, Y leerd por el gozo del descubri-
miento, adivinando la palabra, ya que
conoce el sentido, comprende global~
mente el contenido,

2° Que la escucls prepare al nifio
para la lectura. Antes se consideraba
al nifio como “cosa” y se le metia de
pronto en las més arduas situaciones:
sacar un diente sin haberle preparado;
operar de amigdalas llevandole enga-
fiado; ponerle una inyeccion por sor-
presa. Ahora los psicologos han encon-
trado que en muchos negativismos, en
muchas crisis infantiles de oposicién no
habia otra causa ni otro tratamicnto
que el contrario al camino scguido?
preparar al nifio, conseguir su colabo-
racion, despertar en él sentimientos de
seguirdad y no de miedo y abandono.
De la misma mancra para aprender a
leer se requieren unas condiciones:

w49 vocabulario del idiomo habledo que com-
prenda todas las palabras que se han de
emplear en las frimeras lccciones de lec-
tura y aquellts que son esemciales en lag
actividades afines o la enseflansa de la

Becture:

w—- capacidad de expresar ideas com Precisién,
narrar una serie sencillo de algo suces
dide o de cuentus;

w capacidad para wusar algo sgabido amteriers
mente ruando se le hocen preguntas nue-
vas o se le pide que resuclva cuestivnes
gencillas del vivir diarso;

we capacidad de escuchar un relato con la su-
ficiente atemcién pars poder recordar de-
talies tmporcuntes por lus que se le pre-
gunte luego;

ww cafacidad para sdentificar formas tvisuales
y seutdos com suficiente exactitud pere
distinguir oral y grdficamente uns pals-
bra de otra;



= Raber alcansado un grado de madures so-
cial y emocional que les permita participar

' sin inhibiciones molestas en las actividades
colectivas;

w— adaptacién a log procedimicntos escolares
que leg permita seguir las ingirucciones
que se den en la lectura;

e deseo poderoso de aprender a leer (1).

3.* Que se irabaje por etapas gra-
dualmente escalonadas de tal manera
que sea siempre posible la compren-
sion. El primer grupo de palabras-
clave debe estar cuidadosamente selec-
cionado y motivado. Procfirese cons-
truir con ellas narraciones cortas, apro-
vechando el afin infantil de la repeti-
cion ritmica de palabras. Introdiizcanse
gradual y lentamente palabras clave de
tal modo que no se coloque al nifio
ante dificultades de lectura de poco
uso: silabas como trans, subs, etc., que
no conviene anticipar. Cuando el nifio
interesado por muchas lecturas habi-
tuales encuentre dificultades de este
tipo las resolveri pronto, Si se las an-
licipamos, es posible que le creemos
una actitud negativa con respecto a la
lectura que aumente sus inhibiciones,
Sobre todo en los nifios que tengan
dificultades especificas para leer,

4. Que la escuela use la lecturo
comprensiva. Si el trabajo escolar exi-
ge cada dia ejercicios de lectura com-
prensiva que sirvan para despertar el
interés y al mismo tiempo para demos-
trar su utilidad, el progreso serd ma-
nifiesto.

5.° Que la escuela tenga en cuenia
la madurez lectora, que no es idéntica,
sino subjetiva, Cada pifio lee en el mo-
mento de la madurez suya, ni antes

—— e,

(1) No es raro que Gray al insertar estas
eondiciones insista en los ejercicios prepara-
torias para la lectura que ayudan a adquirir
la *“situacién necesaria”. Son:

—~— un perfodo diaric de conversacién en
que se discutan acontecimientos recientes de
interés o se hagan planes para el dia;

-— un perfodo de “coleccionismo” en que
cada nifio trae objetos de interés y los tnues
tra y describe a los compafieros;

— conversaciones sobre cuadros, activida-
des, etc., de dentro y fuera de la clase;

— ampliar y enriquecer, aprovechando las
oportunidades diarins, la experiencia de los
alumnos acerca del mundo social y fisico en
que viven;

—- participar en juegos y actividades rit-
micas que le proporcionan la ocasidn Jde es-
cuchar con atencién, observar minuciosamente
y dcsarrollar una buena coordinacién mo~
triz;

— modelade, recorte con tijera, pintar, tra.
rar formas sobre el encerado, en cajas de
arena, para desarrollar la coordinacién mano-
ojo;

— escuchar cuentos y poemas, emirar cua-
dres en libros y discutir lo que se ha visto
u oido, como medio de interesarles para la
lectura;

-~ que ge procure establecer relaciones cor.
diales y disminuir las tensiones emocionales
que tanto perjudican;

—— organizar sesiones y ofrecer oportunida-
des de lectura, libres del rigor escolar, en las
que ¢ muestre a los “pre-lectores” el interés
de los signos que permiten conocer todo
“aquello” que tan grato les resulta;

(Tomado conceptnalmente de la pég. 160
de Gray, obra citada.)

ni después, si el mecdio es apto. La
precocidad para leer estimulada por el
mcdio nos da traductores orales de sig-
nos graficos, pero no lectores. Tal vez
perturbados para toda lectura plena en
momentos sucesivos. Existen multitud
de pruebas para determinar la madu-
rez lectora: fests ABC de Filho y otras
muchas pruebas y ejercicios que pue-
den verse graficamente reproducidos
en un trabajo del doctor FErRNANDLZ
Huerra: “Maduracion, disposicion y
preparacion lectoras” (1).

6.* La comprobacion periddice de lo
comprension lectora. Conviene desde
el principio hacer pruebas para com-
probar si los nifios comprenden lo que
leen, Indicamos algunos medios de
hacerlo y una nota hibliogrifica ade-
cuada:

~— colocar frasew en el encerado que supon
gan mandatos, érdenes de trabajo, no-
ticias que exijan determinadas actitudes.
Si los nifios comprenden lo leido se
comportardn correctamente;

= pedir a los nifios la ejecucién de signos
que sélo pueden hecer cuando kan com-
prendido e} texto;

- construir frases con palabras en desorden,
Supone una capacidad de comprensién de
palabras clave y del posible sentido de
las frases;

— leer textos con lagunas de palabras;

— completar frases con palabras libres;

~— construir una composicién breve con pie
forzado: a base de palabras que forzo-
samente han de entrar en el texto;

— resumir el sentido de una lectura;

~ preparar emisiones de radio sobre temas
de los cuales pueden tener una informa-
cidn por lecturay;

~ utilizar los recursos vitales de la comuni-

dad: emisiones de radio, televisidn; pre-
yecciones de cine, dramatizaciones, ac-
tos piblicos, prensa diaria o periddica,
para despertar la lectura comprensiva;

— uso del diccionario, de las enciclopedias
culturales, para abrir el campo de la

comprensién;

- guantos recursos cucuentre el Maestro, No
puede olvidarse que el recurso mixime
que proporcionmmos a los alumnos en la
escuela primaria es 12 lectura compren-
sivd Yy la expresién escrita, Con ellos
piede aumentar auténomamente su cul-
tura y su imsercidn en la comunidad,

La comprobacién periédica necesaria
para conocer el rendimiento y para la
promociéon de grado, o definitiva de la
escolaridad puede hacerse por medio
de tests de lectura silenciosa o pruebas
objetivas que cada educador, o dire~-
tor de grupo, elabore a tal fin (1),

CenNCI,USTONES,

1.* La lectura comprensiva debe ser
buscada desde el primer momento, aun
antes de aprender a leer, con los cjer-
cicios de pre-lectura y de motivacion
para la misma.

e ——

(1) Revista Espafiola de Pedaaogin, ntime-
ro 30, abriljunio de 1050, pAgs. 21747,

(1) Freerninpez Hugrta: “Pruebas de lee-
tura silenciosa por la interpretacidn de imé-
genes”, Revista Espadola de Pedagoufa, ni-
mero 49, enero-marzo de 1955, phes. 56.70.
La Junta Nacional contra el Analfaberismo
tiene editados *testa” de lectura slencioss.

2! La lectura por el método semiglo=
bal debe ser preferida por los docentes
primarios si buscan lectura compren-
siva.

3* No se aprende a leer antes de
un momento éptimo, que pucde situar-
se en torno a los scis aflos de edad
mental,

4* También se lee cuando se con-
versa, se escucha, se expone, El did-
logo e¢s la mejor preparacién para la
lectura,

5% La lectura silenciosa es la que el
nifio realiza cuando maneja prensa in-
fantil. Puede utilizarse como recurso
para conversaciones gue sirvan de com-
probacién y al mismo tiempo de guia
para futuras lecturas,

6.* Las aptitudes que requiere la
lectura silenciosa son distintas a la
lectura oral. No conviene fomentar la
segunda con evidente perjuicio de la
primera, que es por excelencia el ins-
trumento informativo para acrecentar
la cultura,

7 Los nifios no deben ser forzados
a leer silenciosamente siguiendo al que
lee en alta voz. El tradicional “seguir
el punto” produce serias interferencias
en los lectores silenciosos, y mayvores
en los que son mis dicstros en la lec-
tura. Convendria:

- motiwar la leciura con sumas palabras inctd
tantes, como prdloge de Ia lectwra que
se va a realisar;

— encargar la lecturs silencioss 8 cada nifle,
¥y & hubieze wm solu texto podria wtili-
yarse pare la lectura expresiva oen alta
vos por el Maestro o por algumo de log
mejores lectores;

—preparar uma comversacidm sobre: asunts,
estilo, o simplemente palabrag descone~
cidas =s vocabulario mwevo.

-— stiligar resimenmes o ilustraciones pava ol
periddico mural, cuaderno de clage, ar
chive documental de la escuela.

8* La lectura silenciosa es distinta
que la en alta voz y debemos procurar
cultivarlas de tal modo que no se haga
exclusién de ninguna, aunque dande
preferencia a la silenciosa,

9.* La biblioteca escolar es un ex-
celente recurso para este tipo de lec-
tura. Como medio de comprobario
se ddeben cruzar unas palabras sobre
la informacion que el nifio ha tomado.
Una brevisima “entrevista”,

10.* Cultivar el gusto por la Jectura
—sobre todo cuando el nific se entre-
ga a la llamada “prensa infamil”—
ofrece el peligro de la polarizacién em
esta actividad, impidiendo al nifio el
ejercicio fisico y el juego que le es tan
necesario  después de la  escolaridad
prolongada a la que estd sometido.

11.* Lns valores estéticos y morales
de la lectura han de ser motive de una
guia a través de lecturas comentadas,
de tal modo que el nifio penetre gra-
dualmente en el mensaje v en la forma
poética de sus posibles lecturas en el
futuro, o
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LA DRAMATIZACION EN LA ESCUELA

Es dificil hallar la medida exacta del
valor educativo de la dramitica en la
edad escolar. Porque el espiritu infantil
es vario y fluctuante, porque las condi-
cioncs de una dramdtica adecuada son
raras, porque se ha escrito muy poco
para nifios y no hay donde seleccionar,
porque la financiacién de un teatro in~
fantil digno es empresa ardua.

{No podemos encontrar un rasgo de
unidad a través de su vida escolar, un
eje comiin que enhebre la diversidad de
matices espirituales en el inilerés ortisis-
co infantil?

Ese hilo sutil es da fabulacién y el
mito, henchidos de una maravillosa sen-
sibilidad para captar el bien y el mal
—*los buenos y los malos”— en los
acontecimientos y en Jas escenas—la
necesidad plistica de realisacion y de
vision, la imitacién misma,

Valor educativo.

De ahi la fecundidad generosa del
teatro en geueral cuando lleva en su
seno una gran idea y se realiza de for-
ma artistica, porque su misma forma
cxpresiva entrafia tres coadiciones de
adherencia inigualable:

La intuicién,

la plasticidad,

la actividad.

Desde el Teatro teoldgico calderonia-
no, donde “una verdad profunda—en
frase de Gonzilez Ruiz—, analizada y
expuesta por fildsofos y tedlogos, can-
tada y dramatizada por los poetas y de-
fendida en los :ampos de batalla del
mundo por la sangre de los soldados®,
se abria paso y se hacia comentario po-
pular hasta el teatro de Bernanos, Paul
Claudel, Benavente o Anouilh, en que
la inisinuacién recrea un matiz para
cada espectador, siempre encarna un
poder arrebatador, que inclina a imitar,
a realizar o a detestar, puesto que la
idea va informando una lucha esplém-
dida de sentimientos.

¥ no sélo la idea informande un sem-
timiento, sino la idea temiande cuerpe

(*) Teairo tecldgice espafisl, B. A, C,, pb
gina LIII. Nicolis Gomzirxz Rwis,
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en los personajes con una arrolladora
realidad imitativa, con una invitacion
a la accién, a la actividad, a la refe-
rencia personal, Es atrayente ¢l teatro
en i,

Pero, ademds, tiene aspectos de atrac-
cién que le realzan: el vestuario, lumi-
notecnia, el movimiento, la mifisica y
la palabra.

Es emincutemente formador o... de-
formador. Ls arrollador.

Cuando algunos movimiento politicos
han querido formar la mente de sus
pucblos conforme a unas ideas determi-
nadas—Alemania y Rusia—han acudido
al teatro para que les prestara su fuer~
za cocrcitiva, Bien que en ese momen-
to perdié gran parte de su valor ar-
tistico.

Si todo esto es vilido para el adulto,
dcuanto mis lo serd para el nifio, mis
moldeable y receptivo.

El gran educador Juan Bosco utiliza
su teatro—QOratorio festivo—como ine~
dio de atraccion y formacidn de los mu-
chachos. “En toda casa de Fducacion
—dice—es necesario que se recite, por-
que éste es también un medio para
aprender a declamar, para aprender a
Jeer con sentido y porque sin esto pa-
rece que no se puede vivir...” (1)

(1) Memorias biogrdficas, tomo X, eap.
VI1II, de la Pedagogie Secial, de Den Bosco,
por ¢l P. Fierro.

Para él y para sus hijos es de tal
categoria que no se puede comprender
sin €] una educacion.

Un teatro bien orseniado,

educa el gusto,

facilita el lenguaje y la expresion,

disciplina el espiritu,

cultiva €] contacto social,

enciende la llama del arte.

Dos aspectos frente al nifio.

Pero cuidado al enjuiciar el wvalor
educativo del teatro, porque hay una
gran diferencia de:

el nifio como espectador
el nifio como actor, y aun, en este l-
timo caso,

como actor individual o

formando parte de una colectividad.

El nifio espectador.

Germin Berdiales hace una distincién
intcresante: “el teatro infantil es una
cosa y el tealro escolar, con el cual pue-
de confundirsele, otra (2). El primero
—sigue la cita—es especticulo pura-
mente artistico, aunque no le dafic al-
guna bien dosificada intencién didac-
tica; el segundo es esencialmente alec-
cionador, si bien, por cierto, no le es-
torba, antes al contrario, lo vivifica, un
soplo de arte puro”.

Para mantener el teatro infantil ar-
tistico se necesitan medios cuantiosos
y valorcs excepcionales técnicos y ar-
tisticos.

Sélo entidades al servicio de una cau-
sa noble—no financiera—han podido
llevar a la escena cuentos y relatos para
nifios con una presentaciéon de calidad
artistica. Son testigos de ello los pl-
blicos infantiles de Madrid, Barcelona,
Pamplona, sobre todo en la época de
Navidad.

Fuera de estos intentos hay poco tea-
tro infantil que merezca la pena, por~
que tiene que estar mas cuidado que el
de los adultos en presentacion, indu-
mentaria y poesia, y porque a €1 han

(2) Joyas del Teatro infaniil, prélogo.

GRAMATICA

Y LENGUAJE

Seiidlense en buen hora los usos no conformes eon el idioma correcta
¥ académico que teariza la Gramdtica; pero no se cierren los ojos a la rea-
lidad, y la realidad, en este caso, es el uso, y el uso termina muchas veces por

ser la ley.

Seiialese de paso el grave error que se comete introduciendo rutinarios
estudios tedricos gramaticales en la escuela. Hasta los catorce o los quinca
aiios no debe darse a los nifios nociones gramaticales sistemdticas, so pena
de la mads absoluta ineficacia. La Gramdtica supone una serie de abstracs
eiones que no estin al alcance de los niiios de primera enseiiansa, ni aun
de los de segunda, hasta un cierto limite.

En cambio, lo que si es absolutamente necesario es que, tanto en unoa
eome en otros, se sustituyan los estudios de Gramdtica con los de Lenguaje,
hey lamentablemente confundides., En ves de una terminologia gramatical
ineemprendida y fatigosa, ejarcicios de redaccién y cemposicion, gimnasid
lingiiistica mucho mds provechosa, que amplia el léxico de los escolares
y desarrolla sus facultades de expresion.

(Rafael Scco: Manual de Gramdtica espaiiols. Tomo 1i Morfologia.

C. L. A. P. Madrid, 1930, pig. 12.),



de prestar su firma nuestros mejores
escritores o valerse de la savia inex~
tinguible y rica del folklore popular
y de nuestra inexhausta literatura cla~
sica y moderna.

El principe que todo lo aprendié em
los libros, Ganarse la vida, El nielecito,
de Benavente; Primeras hazasias del
Cid, de Berdiales; Caperucita Roja, por
Juana de lbarbourou; Rousas en la nies
ve, de Alicca Dominguez; Emmanuel,
de Javier Vallejos, y los poemas, cuene
tos y romances populares escenifica=
dos, son muestras de lo que puede ser
un Teatro Infantil,

En todo caso ha de prepararse de
antemano al pequefio espectador para
sacar el mayor fruto de este teatro,
porque en él no importa la sorpresa
de la solucién.

El teatro de tiieres.

El segundo aspecto del nific como
espectador esti mis cerca de nuesiro
pequefio: es el teatro de titeres, curri-
tos o guifiol. En este tipo de teatro,
més al alcance también de cualquier
entidad educativa, el nifio vibra, por-
que se incorpora a los mufiecos, porque
vive el mito y la fantasia que los mu-
fiecos realizan, porque esti mas cerca
de su psicologia, de sus intereses. Ll
titere es el iinico humor que entiende el
pequefio. Es de tan honda huella for-
madora que no deberia faltar en nin-
guna escuela de nifios, sobre todo si
son pequefios. El repertorio de bellas
obras es abundante con la simpitica
modalidad de poder hacer referencia
a las situaciones actuales de los nifios
con una palabra alusiva, con una lla-
mada del protagonista. El pequcfio se
incorpora absolutamente al guifiol. Ha
de triunfar el protagonista siempre, y
ha de sucumbir el malo.

Son los titeres—dice Angeles Gas-
set—"la moraleja plistica y accionada,
la que puede llegar al nifio con gran-
des posibilidades de fijacidn, la que es-
t dentro de esa mezcla de lo real y de
lo imaginativo, que es el mundo donde
de hecho estd inmerso el ser infantil”,

“El gran poder de sugestién del mu-
fleco animado, de aquellos personajes
que se van haciendo familiares—cuan-
do buenos, queridos; cuando malos,
odiados—es de una eficacia incalcula~
ble” (3).

Y hay bellas producciones espafiolas
y extranjeras para ser representadas por
adultos para los nifios, y hasta por los
mismos nifios.

Bastarfan pocos elementos para co~
menzar; una embocadura de teatro con
su cortina, tres o cuatro mufiecos ca~

(3) Prélogo de Titeres com cabesa, de
Angeles Gasset, Aguilar,

racteristicos, otros tantos elementos
efectistas; el dragén y la bruja no de-
ben faltar; tampoco el hada, alglin cas«
tillo, efectos de luz y un poco de ima~
ginacién y gracia.

El nifio como actor.

Al transformarse el nifio de espec-
tador en actor gana en unos aspectos
y pierde en otros, porque la unidad del
conjunto al ser €l parte, se le escapa
y en la repeticién se desvanece el mis-
terio de la tramoya, el nifio no goza
cuando actfta, porque ¢l temor anda
mezclado en la escena. En cambio, el
dominio de sf, la adquisicién del estilo
en la declamacién, las inhibiciones ne-
cesarias para ¢l conjunto, disciplinan el
espirity, enriquecen el vocabulario, sua~
yizan sus modales,

Gl

En este caso el director de escena lo
serd todo y de él dependerd el fruto
educativo, porque habri de atender tan-
to a la parte poética del conjunto como
a prevenir cualquier orgullosa desvia-
¢i6n de los protagonistas.

Criterios de seleccion para las piezas.

Se distinguen en el nifio perfecta-
nente cuatro etapas:

animista,

maravillosa,

fantastico-realista, con la aventura y
el héroe, por lo que del mismo modo
podria llamarse heroica, y

sentimental y artistica.

Las cuales coinciden, siempre inter-
firiéndose, més o menos con los cua-
tro a seis, ocho, diez y doce afios, y
a ellas ha de referirse todo educador
que pretenda calar el alma infantil con
la dramética.

Teniendo en cuenta estas cuatro eta-
pas artisticas, la seleccién se hari si-
guiendo este cafiamazo de intereses in-
fantiles, de tal modo que la pieza artis-
tica pueda satisfacer los intereses de
unos y otros, haciendo que en ella haya
elementos, escenas o personajes que
puedan ser captados por todos los ni-
fios 0 méis fundamentalmente por aque-
llos a quienes va dirigida.

Respecto a la forma~—Valor artis-
tico indiscutible, para lo que s¢ em-
plearin Ginicamente firmas consagradas
ya por el arte o fragmentos de nuestro

folklore, escenificando cuentos, roman-
ces, juegos mimico-ritmicos, fragmen-
tos de zarzuelas, poesias.

Respecto al fondo.—Un motivo infan-

til, sencillo, breve, simple, con unidad
de fondo y forma, aunque no sean pre-
cisas para el nifio las clisicas de espa~
cio y tiempo. Han de estar bien defi-
nidos los tipos, porque ellos buscarin
inmediatamente “el bueno y el malo” y
ha de verse clara la lucha que encar-
na la condicion intrinseca del bien y
del mal,

Metodologia,

Conocida, tratada y gustada por el
educador nuestra gran riqueza litera-
ria y conocido el espiritu infantil, es
sencillo seleccionar y dar a cada uno
lo que corresponda a su edad, Pero en
todo caso el espiritu del nifié ests
abierto desde muy pequefic a la dra-
matica.

Le gusta disfrazarse y aparecer co-
mo otro personaje, le gusta interpre-
tar. Es el momento en que ¢l educador
traza su plan comenzando por escenas
sencillas,

Juegos dramdticos,

Mejor rftmicos, imitando amimales,
como ¢l de la rana, los conejos, el ea-
ballo, la gallina ciega.

Juegos populares dramatizados:

“Las cuatro esquinas”,

“Justicias y ladrones”,

“San Migucel y el diablo”,

Las canciones de corro dramatizadas:

“Yo soy la viudita”,

“El conde de Cabra”,

*Las hijas del rey moro”.

El guifiol.
A cualquier edad si se adaptam las

piczas a ellas, segiin los erilerion ex-
puestos.

Escenificaciones.

De romances:

“El conde Olinos”, “Dofia Alda”, Kl
Cid”.

De cuentos:

“Caperucita”, “Blaneanieves”, *Pul-
garcito”,

De poesias.
De fébulas,

Teatro propiamente dicko.

Los nifios acostumbrados a presenciar
¢ interpretar el tipo de teatro anterior
estin en inmejorables condiciones para
gustar un teatro mis complejo, tal vez
simbélico, pero tanto en un caso como
en otro ha de preceder una auténtics
{lamada al buen gusto de los actores
cuando han de interpretarlo y la poesia
y ritmo de la pieza en general cuando
han de ser espectadores.

,
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BUSQUEDA DE LA ESCRITURA MAS
LEGIBLE

por JOSE FERNANDEZ HUERTA

Yo me disculpo. A dltima hora paso
a scr un sustituto cuando ya habia
desempefiado mi papel en este nimero
extraordinario.

Yo me disculpo, Otra vez, sin la
continuidad del que se dedica a un solo
aspecto, vuelvo a enfrentarme con la
Didictica de la escritura,

Yo me disculpo. No aporto nuecvas
conclusiones experimentales ni puedo
asegurar que mi grafia haya mejorado.

Yo me disculpo, Dispongo de tan
pequefio namero de piginas que ni pue-
do intentar ofrecer un resumen sazo-
nado de mis otros trabajos,

INTEGRACION DEL, PROCESO ESCRIBANO,

Una de las actividades en las que la
armonia unitaria del hombre se mani-
fiesta con mayor claridad es en la es-
critura, Las grafias de la persona en
situacion de escribir son un resultado
de la coordinacién motora, por un lado,
y de la proyeccién mental, por otro.

Mientras unos se dejan dominar por
la pluma u otro instrumento otros do-
minan el cilamo o el estilete. El aga-
rrotamiento de muchas manos al escri-
bir no significa que exista un agarrota-
miento mental, pero si que la persona
concede a dicho acto un valor que no
tiene o que dicho sujeto es impotente
para vencer hibitos de crispacidén ad-
quiridos por una iniciacién prematura
en la actividad escritora.

La grafologia, como ensayo inter-
pretativo de los productos humanos,
no ha logrado rango cientifico, pero
sus soluciones tienen atisbos esclarece-
dores.

Y en cste proceso integrador en-
cuentro sue la claridad mental y la
sinceridad humanay tienen su correlato
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en la legibilidad grafica y en la uni«
formidad de las grafias, Busquemos la
claridad mental y, simultineamente,
busquemos la legibilidad grafica. Me-
diante e! cultivo de la primera demos-
traremos una gran preocupacién socio~
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Grecas preparatorias

pedagbgica; mediante el cultivo de la
segunda demostraremos que mnuestra
preocupacion por el “otro”, por el que
va a leer nuestro escrito, €s una preocu~
pacién de amistad.

Pero no pretendamos exigir una per-
fecta coligacién, JQuién seria capaz
de afirmar que existe una correlacién
perfecta entre, claridad mental y cla-
ridad expositiva? Muchas veces por
deficiencias de indole mds corporal
que espiritual a una mente clara le co-
rresponde un modelo expresivo menos
claro, y a una gran fuerza mental le
corresponden unos grafismos casi ile-

gibles,

EsTaD10S DE APRENDIZAJE.

La complejidad de masculos y mo-
vimientos es tal que no merece la pena
que nos refiramos a ellos cuando nues=
tro objetivo es la legibilidad. Escribi-
mos para que los demas nos entiendan
y la comprensiim de los otros depen-
de primeramente de la posibilidad de
que las grafias sean sefiules verdade-
ras prontamente difercnciables. Sole
cuando bhemos reconocido los signes
de una palabra o de una frase es cuan=
do estamos en disposiciéon de compren=
der el significado. La legibilidad es
siempre anterior a la lecturabilidad. Fl
reconocimiento de los signos grificos
es previo al entendimiento de lo es-
crito.

a) Estadio de preparacién.—Este es~
tadio corresponde al momento predis-
positivo del aprendizaje, Durante él
el nifio es inepto para escribir signos
lingiiisticos, aunque puede ser apto pa-
ra diferenciarlos, sin retenerlos, o para
realizar movimientos mas bastos que
pongan en juego algunos de los mtiscu-~
los que intervendrin en el acto escri~
bano.

Anecdfticamente ya un nifio muy
pequefio afirma haber escrito porque
ha trazado rayas sobre un papel. Psi-
cologicamente el nifio no atraviesa la
barrera de la predisposicion hasta que
no estima las dificultades del escribir,
hasta que no intenta reproducir algha
signo lingiiistico y advierte las compli-
caciones,

Todo el programa preparatorio se
apoya en habilidades motoras, discri-
minaciones visuales, perfeccionamiento
de los fondos lingiiistico e instructi-
vo, etc.

Mas lo que nos importa es el estile
que debe regir la preparacién cuando
vamos en busca de la legibilidad, Los
ejercicios motores deben ser dactilares
al principio (pintura con el dedo) por
sus valores profundos y por la menor
interferencia con hibitos posteriores de
escritura. Los instrumentos que se uti-
ficen han de ser livianos para evitac
los agarrotamientos, siendo preferible
el pincel a cualquier otro. Con el pin-
cel se logran movimientos de misculos
pequefios que més tarde transferirdn a
la escritura.

Los dibujos-a realizar por los nifios
seran fundamentalmente de composi-
ci6n libre, pero se fomentarin los que
HNevan ¢l trazado de lineas regulares:
horizontales, verticales y circulos junte
a bisectrices de Angulo recto con um
lado horizontal. Las grecas, que se co-
locardn después a base de colores pri-
marios, abundarin. Para mejor com-
prensidn ofrezco algunos ejemplos eam
las primeras figuras,



Otros ejercicios propios del pirvulosd
marcado y trazado en el aire de lincas
y contornos, gimnasia ritmica, histo-
rias graficas y trazado manual, mode-
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lado en tiza, arcilla o plastilina, recor-
tes, etc., corresponden a cualquier ini-
ciacién a la escritura sin preocuparse
demasiado del enfoque hacia la legibi-
lidad ni del deslizamiento arménico de
Ja mano al escribir.

b) Estadio de iniciacién.—~Todos sa«
ben que este estadio solo se puede rea-
lizar cuando ha emergido la constela~
cién de aptitudes necesarias para la
retencién y evocaciéon de las imigenes
de las grafias tanto visuales como mo-
toras, Esta exigencia de imdigenes vi-
suales y motoras coloca a la escritura
como actividad escolar que emerge mas
tardiamente que la lectura. No obstan-
te, se han intentado antes los ejerci=
cios de escritura que los de lectura,
sin advertir que por tales intentos se
han producido muchos agarrotamientos
o crispaciones escribanas, Los dtiles

Mindsculas “script®

duros exigen tal esfuerzo que, ademis
de las posibles deformaciones de la
mano, se produce una hipertensién

muscular que se transforma en movie
micntos mas bruscos. Sin embargo, se-
ria impopular la propuesta de una en-
seflanza de la escritura posterior a la
de la lectura, Todos (padres y Macs-
tros) preficren la simultancidad del
aprendizaje. Los padres porque les pa-
rece lo natural, los Maestros porque
mientras los nifios se dedican a la es-
critura disponen de un ticmpo que pue-
den conceder a otras actividades escos
lares con sujctos distintos.

Si acepto la simultaneidad no es,
pues, como consecucncia cientifica, sino
como reconocimiento de una situacién.
Por ello quiero hacer notar a todos
Jos que ensciian la escritura la conve~
niencia de que el nifio no copie en su
cuaderno micentras el Maestro lo hace
en la pizarra. Es mucho mejor la aten-
cién directa para captar el modo de
escribir y la seguridad del profesor.

Ahora bien, me he declarado defen-
sor de Ia legibilidad. También manten-
go la superioridad de la lectura sobre
la escritura en los primeros afios de
vida escolar del nifio. En consecuen-
cia, he de proponcr la utilizacion de
un método que favorczca la legibilidad
de lo escrito y ayude a los escolares
en la iniciacién lectora.

Este método, ideado por especialis-
tas ingleses, se caracteriza por la uti-
lizacién de letras compuestas por los
rasgos mdis simples que se pueden oh-
tener., Emplea solamente lineas hori-~
zontales, verticales y oblicuas con in-
clinacién de 45° junto a circunferen-
cias y arcos de circunferencia, Cuando
la letra script (que asi se ha denomi-
nado esta forma de letra, muy similar
a la que en artes grificas se denomina
“futura”) es pura renuncia a todo ras-
go superfluo y a las curvas que no
scan dependientes de un solo punto
geométrico.

En los modelos que acompafian a
este pequefio trabajo se pueden captar
ciertas formas de escritura seript junto
a la direccién del movimiento escriba-
no indicada por la flecha en las mi-
nhGsculas y al punto de arranque de
cada letra. Por que en la letra scripi,
no lo hemos de olvidar, el mayor nfi-
mero de errores se encuentra em la
formacién de las letras.

Para favorecer 1a comprensién.de su
uso las ofrezco, de acuerdo con una
de las corrientes, dentro de un cui-
druple pautada. En algunas de las le-
tras se hace ver la circunferencia com-
pleta por continuacién en un trazo
mis fino de la misma letra,

La superioridad de la letra seript
sobre las demis (de las cuales ofrezco
ejemplos correspondientes a las deno-
minadas inglesa, filiforme, redondilla,
y Sutterlin) es patente en cuanto es-
tudiamos el niimero de cambios de di-

reccidn a que hemos de someter nues-
tros miusculos conforme utilicemos di-
chas formas. o las otras.
Lxperimentalmente se ha comproba-
do que la letra “script” es mucho mds
legible que la cursiva y que favorece

dorribd rumerozoz
Tipos de cursiva inclinada

el aprendizaje de la lectura. Mas ahora,
de un modo sumario, quicro sefialar
algunas de sus ventajas: no necesita
gran concentracién de la atencién para
ser aprendida; no precisa ejercicios es-
peciales para favorecer los ajustes me-
cinicos; los movimientos son mis fi-
ciles; la unidad del movimiento es mas
corta; la fatiga es menor que en cur-
siva, por exigir menor coordinacién
motora; reduce el esfuerzo visual y los
problemas de lateralidad; es mis facil
de enscfiar; es mas facil de evaluar
y autoevaluar; es de mcjor apariencia
estética; es mis simple; posee superior
valor de transferencia y mayor esta-
bilidad; tiende a producir menos in-
versiones de forma; es superior a otros
tipos en la escuela rural. Las desven-
tajas las intentaremos reducir en las
aclaraciones posteriores.

Para hacer ver alguna de las venta-
jas ofrezco a continuacion muestras de
escritura script conseguidas con nifias
de las edades que se indican,

Los puntos a que mis se ha de aten-
der seran los espacios interliterales y
los espacios interléxicos junto a la for-
ma de la letra, En los muy pequefios
es ficil que las letras perteiecientes a
una palabra se separen mas de lo nor-
mal o que letras pertenccientes a dos

derribd rumerosos

Tipos verticales.

palabras se fundan como si fuese una
sola, Es cierto que este error aparece
en todos los tipos de letras por falta
de madurez lingiiistica general, pero
adquiere notoriedad en la script,

c) Estadio de progrese rdpido~—El
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avance de los alumnos una vez domi-
nadas las grafias es muy veloz. La va-
cilacién propia de la emergencia tiende
a desaparecer con bastante celeridad,
aunque sea en la escritura en la mate-
ria en que este adelanto no se capta
tan bien como en otras. Por este esta-
dio se llega a alcanzar el momento cri-
tico o situacién en la que podemos con-
siderar como vencidas todas las difi«
eultades propias del escribir.

Desde la legibilidad he de hacer
unas indicaciones. El progreso ripido
casi siempre se caractcriza por aumens
tos en la velocidad de escritura a costa
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de pérdida de la regularidad y de Ia
legibilidad,

Luego este progreso rdpido nos pre-
ocupa no por lo que supone la segu~
ridad en los movimientos al lograr
una mayor armonia deslizante por la
mayor perfeccién de los sistemas ar-
ticulatorio y muscular, sino por el paso
hacia lo ilegible.

¢Cémo conservar la méxima legibili-
dad dentso de la script? Dos son las
posturas ante esta interrogante: a) De-
fender la script durante toda la esco-
laridad por ser mas facil de recordar
y reproducir cuando no se superaron
los estudins primarios; b) Defender
el trinsito de la script a cursiva a tra-
vés de una script impura, como lo es
la inclinada, o por paso a letra verti-
cal ligada. Las dos actitudes son valio-
sas y no lay estudios definitivos sobre
la superioridad de una de las dos solus
ciones, Cada Maestro puede optar,
aunque haya una ligera superioridad
en la primera de las dos.

De todos modos, la preocupacién
magistral se centrard en el logro de
una letra clara que pueda ser leida fé-
cilmente por cualquier lector. Para
conseguirlo el Maestro orientard a los
alumnos hacia una forma de letra con
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frazos regulares o uniformes dentro
de la familia script, es decir, con gra-
fias de la mayor semejanza a la script
vertical 0 a la script ligeramente in-
clinada y ya elipsoidal, La forma debe
mantenerse porque se logran mayor
claridad y legibilidad, La exigencia de
escritura con letras ligadas en cada
palabra o con letras sueltas que man-
tienen la separacion proporcional co-
rrespondiente no me preocupa ahora,
por ser una cuestién trivial, en cierto
modo.

Ya en esta etapa se debe atender a
los aspectos correctivos para evitar las
numerosas desviaciones o irregularida~
des en la escritura, que suelen conver-
tirse en habitos deformadores. Pero,
desde la motivacién, no se dcbe tor-
turar a los nifios con ejercicios que
supongan una perfeccién escribana para
Ja que no estin dispuestos dado su de-
ficiente dominio del sistema neuro-
muscular,

@) Estadio de perfecciomamiento—
No constitufa mi objetivo actual dedi-
carme al estudio de esta etapa, que su-
pone el logro de la madurez critica,
pero es necesario me refiera a él para
terminar este boceto.

Este estadio se liga con el anterior
a través de la preocupacién diagndsti-
ca, Cada Maestro ha de observar la
perfecciébn lograda por sus diacipulos
al fermar las letras del alfabete. Aten-
derd, sobre todo, a las que, ademis de
ser muy frecuentes, suelen escribirse
mal: a, ¢, 7, t, Con la rectificacién de
estas letras la escritura se mejora en
un porcentaje considerable.

La didictica actual no abandona su

perspectiva dindmica ni cuando se fija
sobre la escritura, Asf, llcna de natu-
ralidad, procura evitar todo ejercicio
capaz de producir una escision mental,
por pequefia que sea, si no se ha pre-
visto que tal particion no signifique
un sistema incoativo de lograr una
#ntegracion mas amplia. Se abandona
todo ejercicio que ponga a los alumuos
en dos o tres situaciones escolares di-
versas. ¢ Es licito admitir la existencia
de “cuadernos en sucio”, “cuadcrnos
en limpio” y “cuadernos especiales de
escritura”? Esto es distinto a cuader-
nos de notas y cuadernos sistemiticos.
Los “cuadernos en sucio, limpio y es-
peciales” vienen a suponer una especie
de ascenso en la intencionalidad discen-
te que pasa de lo pricticamente ilegible
2 lo muy legible y a lo caligrifico.

Toda escritura se hard con sentido
funcional, Escribir cads dia con mds
rapides, pero sin perder legibilidad,

En ningiin caso se dedicara el tiem-
po escolar a los llamados ejercicios ca-
ligrificos. Caben variantes caligraficas
para corregir las formas de letras que
no estén bien logradas, Sélo en estos
casos, y de modo parcial, es legitimo
utilizar cuadernos de caligrafia.
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LA ORACION GRAMATICAL

La forma usual y que desde hace mucho tiempo se considera como el
tipo de la enunciacién, es un conjunto formado por varios términos:

a) Un ser, una cosa, una idea, de que se habla;

b) Lo que es o lo que hace este ser, esta cosa, esta idea.

Ejemplo: Pedro duerme; la mdéquina zumba; el tiempo esté amena-

zador.

Esta enunciacién puede completarse con tres términos, Asf, hablando

del agua, se dird: el agua estd fresca. Hay aquf un nombre, el agua, que
es el sujeto; también un verbo, es, y un atribuio, fresca. Pueden bastar
s6lo dos términos, como en: el agua refresca. En ocasiones no hay mis
que una sola palabra: Avanzad.

Esto es lo que en Légica o en Gramética se llama oracién. No hay
ningin inconveniente en conservar el nombre y la cosa, ya que no pre-
tendemos reducirlo todo a este esquema, como ocurrfa antafio. El de-
fecto del viejo andlisis era suplir, imaginar, deformar sin ningin respeto
la realidad del lenguaje, para volver siempre a la trinidad 16gica: sujeto,
verbo, atributo. El habla era explicado mediante El es hablante. Escu-
chad, por sed escuchantes o escuchadores. La era de estas locuras ha pa-
sado. No tenemos ningin derecho a traducir ;Obedeced!, por ;Sed obe-
dientes!, ni Carlos pasa, por Carlos es pasante, Sed obedientes no tiene
en modo alguno el mismo sentido que ;Obedeced!...

La primera regla que los Maestros deben imponerse, si quieren im-
poner las otras a los nifios, consiste en respetar el lenguaje real, la ver-
dad del lenguaje.

(Ferdinad Brunot: La pensée et la langue, Méthode, principes et plan
d'une théorie nouvelle du langage appliquée au francais, Troisidme edition
revue. Deuxidme tirage. Paris. Masson et Cie,, Editeur, 1953, pig. 10.)



DE LA COMPOSICION ORAL A LA COM-
POSICION ESCRITA

(e b

EY subtitulo parcee desproporcionado
y oada convenicnite para la  escocla,
Pero, 3i paramos a pensar que es la
ORAYORIA, cl bicn expresarse por medio
de la palabra, sc comprende que su en-
scilaza sen necesaria, -acato infis neee-
saria, nuc ¢} bien expresarse por cscri-
to. Pucs en las relacicnes colidianas de
fas personas MABLAMOS y nu ESCRIDIMOS
O REDACTAMOS.

Ast vamos a enflocar nvestro tema,
porque lodos deberiamna saber explicar
algo que viMoOS, 0iM0S o LEIMOS; dcbe-
riamos saher exponer nuestros propios
Jjuicios, es decir, 'lo que pensamos, en
un determinado momento, de las cosas
leidas, ofdas o vistas, y, por fin, debe-
rizimos saber comunicar a los demis lo
gue sentimos dentro de nosotros mis-
oios ante lo bucno y lo bello.

Todo esto 36lo podremos hacerlo si
fenemos a mano, en la boca. la palabra
adecuada, SU HABLAMOS BIEN,

Y HanLAr BIENW es lo que hace falta
ensefiar, ya que todos VEN, PIENSAN y
SIENTEN ante la vida que pasa con nos-
otro3 y en nosotros,

De aqui la importancia de la compo-
SICION  HABLADA, que llamamos aqui
ORATORTA, quizd con demasiada ampulo-
sidad; de la prcraMAciON, de la recTU-
RA INTERPRETADA, yendo de mayor a me-
nor, en la enseiianza de la LENGUA den-
tro de la Escuela primaria.

Purque nadie puede escribir bien si
primero no habla bien. Y nos referimos
a la PROPIEDAD en las palabras mdis que
@ 8su PRONUNCIACION,

Lo quc vamos a exponer es -hijo de
la experiencia. Pero no quicre ser ni
algo definitivo, ni algo prodigioso que
nunca se¢ haya dicho. Siempre pensa-
mos que {a PRACTICA y la SENCILLEZ son
Yas dos cosas imprescindibles en la en-
sefianza, Dénde no hay que buscar gran-
des cosas, donde hay que buscar buenas
cosas tutiles para la mayorifa.

Esa mayoria, en c¢ste caso que tra-
tamos, posee un vocabulario muy po-
bre, porque, en general, no tienen fijado
con propiedad el nombre al objeto y,
con una sola palabra, se engloban cosas
parcecidas de forma y uso, pero no to-
talmente iguales. Y, asi, acortaron su
vocahulario prodigiosamente, producien-
do un hondo confusionismo en lo que
vamos a llamar desde ahora cONposI-
CION ORAL.

Tenemos la pretensién, exagerada
quiz4, pero comprobada por nuestra ex-

uuuuu & la 1cduccian.)

por CAROLINA SOLER

Juspeatusa de Ensclianza l‘mnu_ul

periencia en la enscRanza de la LENGUA,

de gue todos los nifios comprendidos,

en la edad escolar, deade los scis afius,
por tantu, son capaces de formarse un
pequcio Diccionario con las palabras
descemocidas rque van encontrando en
12 lectura diaria y ‘en la diaria convere

" sacion que surge al trabajar sobre las

otras malerias de} programa. Ya que la
ensefianza de la LENGUA tiene que hacer-
s¢ a lo largo de toda la vida cscolar.

Y cn esto cstamos Lodus de acuerdo
bace mucho Lliempo.

Asi, pues, sea nuestra primera preo-
cuipacidn la ensefianza de un vVoCcABULA-
1o, fijado, ademis, ¢n un DICCIONARIO,

que dictamos o hacemos copiar del en-
cerado, scgun la edad y los conocimien-
tos de nuestros atumnos. Diccionario
que 3¢ ira ampliando y complicando a
medida que avancemos en la ensefian-
za, hasta poder poner en manos de los
nifios el verdadero Diccionario de la
Lengua, donde consuitar todas las du-
das, tantas veces como sea necesario,
Porque la palabra adecuada no se fija
en poco tiempo. Hace falta mucha pa-
ciencia y mucha constancia.

Como consecuencia de la formacién
de este VOCABULARIO-DICCIONARIO perso-
nal, las lecturas dc nuestros nifios deben
ser racionales y graduadas, complican-
do su lenguaje, amplidndolo mejor di-
cho, a medida que nuestros alummnos
crecen en sabiduria.

Tan malo es que un muchacho o una
nifia de doce afios lea cuentos de mHa-
pas, llenos de animales parlantes y me-
tamorfosis maravillosas, como que un
nifio de Gravo ELEMENTAL intente desci-
frar el lenguaje localista de un trozo
de novela argentina. Y conste que no
hay exageracién alguna en esta afirma~

cién, aunque no se dé el titulo de tsl
libi"o de Lectura ni el nombre de h
Casa Editorial que o ha publicado.

Neccsitamos, pnes, kbros adecuados,
graduados con todo, cuidado para con-
scgwr, en el filtimo perlodo escolar,
que sea 6usTAno el Quijote en su total
dimensién fitersria y humana,

Estamos oyendo la pregunta:

~-¢Dénde estin esos libros? Y, so-
bre todo, {estan, si existen, al alcance
de la escuela?

No queremos que este escrito sirva de
propaganda a nadie, Pero estamos dis-
puestos a contestar, particularmente, a
tollos los que quieran hacer una con-
sulta sobre :cudles son los méis intere~
santes y los mejor realizados.

Fstamos, asi, en el primer escalén que
conduciri a nuestros nifios a conseguir
alcanzar la COMPOSICION ORAL.

ENTIENDEN LO QUE LEEN, Pero deben
resumirlo en pocas palabras. He aqui
su primer escollo. Porque el nifio no
concreta, no sintetiza, Habla y habla.
Y deja lo mis interesante sin decir,
Se le escapa el ARGUMENTYO de su lec-
tura,

! Maestro debe ayudarle. Pide que
le digan, en muy pocas palabras, lo que
ha sido leido. Y cuenta las palabras em-
pleadas por cada uno. Gana el que em-
plee menos, sin olvidar lo esencial,

Entonces se puede dictar esta expli-
cacién-piloto a toda la clase, O se es-
cribe en el encerado para que la copien
todos. Es el premio al ganador.

Fa poco tiempo 3e consiguen mara-
villas. Pero es una labor de todos los
dias. Y debe hacerse con todos los
GRADOS, aunque 9arezca infitil y se picn-
sc¢ que el tiempo es necesario para ha-
cer otras cosas,

Ahora estamos trabajando con los
nifios del GRADO ELEMENTAL, en su CI-
CLO PRIMERO, nifios de scis y siete afios.
Y uccesitamos insistir ¢n este trabajo
durante todo el PRIMER YRIMESTRE del
Curso. Tiempo necesario para acabar
la lectura del libro que estamos usando.

Los nifios habridn hecho, durante este
tiempo, LECTURA CORAL, LECTURA DIALO-
GADA y habrin RECITADO pmias apropia-
das.

Hemos procurado que venzan su timi-
dez y que hablen cuando se les pregun-
te y que cuenten lo que han leido y que
representen lo que se ha leido,

Fl SEGUNDO TRIMESTRE s€ inicia con
mis ambiciosos deseos, puesto que se
trata de que EXPLIQUEN lo que han visto
o lo que han oida en un determinado
momento. El mismo para todos, si pue-
de ser. Es decir: QuE HA DICHO FIL
MAESTRO 0 QUE COSAS HA ENSENADO,

Afln se trata de RESUMIR, de buscar
el meollo del asunto, dejando a un lado
lo infitil, los adornos, lo que substancial,”
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Porque s6lo del resumen claro podre-
mos pasar a la REDACCION clara, a la
'COMPOSICION HABLADA Y ESCRITA. Sin
gastar palabras, ni tinta, ni papel de
' més.

"Hemos trabajado estos meses sobre
‘16 que el nifio ha leido, ha oido, o ha
‘vigto,’

Empezaremos el YERCER TRIMESTRE
desarrollando ‘en nuestros nifios la fa-
"cilidad de contar lo que prensa sobrec ua
‘tema dado (asf le enseffaremos a ra-
zonar) o lo que siente ante un hecho
‘ocurrido (y asf encauzarcmos el recto
criterio de 1a clase).

Los temas scrin ocasionales. Del mo-
mento, Apasionados también.

Y sélo se trata de que el tema estd
al alcance de la inteligencia dec los mas
y que lo puedan comprender en su to-
talidad. Y, sobre todo, que puedan ha-
blar de éL

Si, es necesario que los niitos hablen
en la escuela. Que pregunten, que cuen-
ten, que comenten. Es necesario que se
sientan inferesanies.

Y, jay del Maestro a quicn no inte-
sen sus nifios!

Hemos llegado, pues, a hacer hablar
al nifio sobre una frase sugerida, sobre
una pregunta hecha, sobre un punto
concreto, V

Del tema sugerido primero—SsoBRrE LO
QUE PIENSA XL NINO DEL, HECHO OCURRI-
po—se toma la respuesta mas acertada,
el raciocinio mejor expresado (no hay
que olvidar que estamos tratando de
conseguir de nuestros alumnos una com-
posicién oral lo méas perfecta posible)
y la dictamos o la hacemos copiar del
encerado. .

Todo elementalisimo, claro esti, Pero
%ay que hacerlo todos los dias. Sin can-
sancio, Con amenidad, Con unidad den.
tro de lo vario.

En el pRIMER TRIMESTRE del SEGUNDO
cIcro de este GRADO ELEMENTAL con ni-
flos de ocho y nueve afios (y téngase
en cuenta que dentro del GRADO ELEMEN-
AL los alumnos de seis y sicte afios
constituyen un todo casi homogenéo,
como los de ocho y nueve forman en-
tre si dos eslabones muy semejantes cn
la vida escolar, y por eso los agrupa-
mos asi) volveremos a recorrer este ca~
mino hecho el curso anterior, es decir,
volverén a concretar de palabra y a ex-
plicar su pensamiento y a expresar su
sentimiento ORALMENTE,

Entonces, sin prisa, y sin abandonar
la coMPOSICION ORAL nunca més, se Da-
sar4 a escribir sobre el cuaderno lo que
antes se dijo, ya entrados de lleno en
el sEcunpo TRIMESTRE del curso. Pri-
mero sintetizando, usando de las menos
palabras posibles, diciendo, por escrito,
lo que se ha leido, lo que se ha visto,
lo que se oyd.
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Después, y sicmpre por escrito, ex-
poniendo lo que se piensa o lo que se
sicute, sin frases superfluas ni conccp-
tos obscuros, Usando del lenguaje {al
como es.

Ordenando lo que va dicho, desarros
Larcoos cu nucsira etapa escolar:

J* Leciwra - vocabulario - diccios
nario,

2.* Lectyra coral y dialogada.

3. Declumacion de bucnas y scncie
llas poesias (decjemos en la paz del ol-
vido o los que adaplaron fdibulas cld~
sicas. a los poelas de abanico y colillon,
a los auilores de malas aleluyas, porque
la Historia de la Literatura cs un verda-
dero lesovo de belleza),

4% Resumen orol de cosas leldas,
oidas y vistas, de juicios y dc senli-
mienlos,

5.2 Compesicion oral sobre temas su-
geridos por el Muesiro o por las cirs
cunsloncias.

6.° Resumen escrito. con las mismas
caracleristicas que el oral, y

7.° Composicion escrile o reduccion,
en sus tres etapas:

o) TIMACINATIVA (11n cuento);

b) Orjerva (una deseripcidn) y

¢) Suwmjeriva (una poesia),

Y si algnien asegura que un nifio
no puede escribir una poesia, copiamos,
a continuacién, las siguicules, sio nom-
bre, pcro con edad:

LAS PLORES

Me gustacia ser flor,
me gustar{a ser hoja,
me gustaria ser tallo,
y de fruto vo hablamos,
(ocho afios.)

MI JARDIN

Mi jard{n es precioso.
¢Quién tendrd un jardin como e mio?
¢Td no lo tienes, verdad?
Y t? ¢Th lo tienes?
1Sélo yo lo tengo, si, sélo yol
1Es mio, mio, mio, de nadie
mis que mio, y quien ae lo
quite ya lo pagard}
Es verde y florido, es como
un paraiso, y asl es que
me recuerda a los tiempos de Adan.
Sélo que el mnfo no tiene
jirafas, ni elefantes, m monos,

P -

C! milo licne gorricnes y
maripoaas, y, cn vez de lener rios,
tiche una pigciva.

(nucve afos.)

EL GALT.0 ROJO
EX gallo tiene su cresta palida,
su plumaje ya no tiene colores
s6lo en sus pensamicotos,
querda un recuerdo de cuado &1 era jovem.
No sélo su cresta era roja,
sino nue bellas y eleganics plumas,
gue, todos los dias,
se ercuian de orgulfe al emitir,
con su potente cantn,
el guitiguigni yue dcapertaba
& U3 vCCinos.
(doce afles.)

No ncgaremos que estas poesias se
apartan de las aleluyays, de las fiby-
las y dc las composiciones escritas so-
bre los abanicos y 1a3 tarjetas de bai-
le. Que son pociias quec NO SUENAN.
Conformes. Pero no cs verdad que
son poesias quc llegan muy denteo y
maravillau?

Hemos subido hasta aqui un cami-
no empinado. Pero hemos hecha ol ca-
mino poco a poco, sin prisa. sin impa-
ciencia. Y heras tlegado.

éNo hemos ilegado todos? Fsa es
una consccuencia del caminar: que mu-
chos s8¢ cansan y vuclven atris, Sin
darse cuenia de que en el rctroceder
también hay csfuerzo y pudo emplear-
$¢ ch avanzar, cn it mas alla,

Queremos decir con esto que, si el
Maesiro no tuvo prisa y 1os nifioy fue~
Ton perseverantes, el resultado serd 6p-
timo: formar personas sencillas que ha-
bian cuando tienen cosas que ensefiar
y callan cuando tienen cosas que apren-
der. Personas que no hablan de lo que
no saben o de lo que no entienden, pe-
ro que saben hacerse oir, porque expre~
san bien In qu+ sienten.

La ensefianza de la reNcua es algo
mas que hacer HABLAR correctamente un
idioma. Es poner un INSTRUMENTO de~
licado y poderoso a un tiempo entre las
manos de nuestros nifios para que usen
de él como dcben.

¢No es ésta una maravillosa respon-
sabilidad para un Maestro?

LOS VALORES ESTILISTICOS

Hay un triple valor de la expresién:
— neocional o gnémico, una légica de la expresiéon?
— expresivo, mmds 0 menos inconsciente, una socio-psico-fisiologia de Ia

expresion;

— impresivo, o de intencién: una estética, una ética, una diddctica, etc.,
de la expresién. ¥ aqui debe distinguirse entre la intencién directa
y natural y la intencién segunda e imitada, del artista o del actor.

Lay dos iltimas constituyen valores estilisticos.

Si la intencion y el tono pueden, en la frase: “Yo os lo agradezco”,
expresar el respeto, la ironia, la comicidad, la distincién, etc., es porque
hay varias maneras de pronunciar esta frase; de la misma manera que
se dispone de varias palabras y de varias construcciones sinticticas para

expresar esta misma idea.

La nocién de valor estilistico postula, por consiguiente, la existencia
de varios medios de expresion para una misma idea; lo que se llaman
variantes estilisticas, de las cuales cada una constituye una manera es-
pecial de expresar una misma nocién.

(Pierre Guiraud: La Stylistigue. Presscs Universitaire de France, Pa-

ris, 1954, pég. 47.)



LAS REDACCIONES ESCOLARES

Las redacciones escolares son la cul-
minacidén de la ensefianza y conoci-
miento de la escritura, y su fin es el
de que el nifio adquiera unos medios
para expresarse con claridad, precisién
y soltura,

En definitiva, saber es conocer la
regla o el principio genecral y acertar
a aplicarlo en el caso que se nos pre-
sente. El lenguaje tiene unos princi-
pios y unas rcglas generales ' que se
pueden encontrar en la gramitica y cn
la retérica, cierto, Pero el nifio llega
a las ideas generales por el camino de
los hechos, que resulta mucho mas {a-
cil, claro y légico para él, Su lenguaje,
mas que de reglas, es obra de su pro-
pio pensamienta y de su personalidad
con el apoyo de la imitacidn. Asi como
a nadar sélo se aprende nadando, pero
viendo cémo nadan otros, a hablar y
escribir s6lo se aprende hablando y es-
cribiendo, pero viendo, oyendo, ohser-
vando y comparando cémo los demis
hablan y escriben,

Sabemos lo que otros saben por lo
que dicen y cémo. Y el saber expre-
sarse con certeza y claridad es el fin
de la ensefianza, por nna parte, y del
aprendizaje, por otra, del lenguaje,

Ensefianza y apreudizaje.,. El Maes-
tro y el discipulo.

Es Magsreo.

Creer que Ia posesion de un titulo
da la suficiencia es, acaso, una equi-
vocacion, En unos pocos afios de es-
tudios se adquieren unas ideas, en par-
te unos criterios y, desde luego, una
base mis o menos amplia, un sentido
critico y un habito de relacionar y ge-
neralizar, y muchas noticias que flo-
tan en gran parte sin una trabazon sé-
lida. Pcro la seguridad, la destreza, la
maesiria, se adquieren y depuran mas
adelante y personalmente después de
muchos tanteos y experiencias, después
de fracasos, rectificaciones y aciertos,
elaborados tras una prictica concien-
zuda y persistente hecha con respon-
sabilidad y entusiasmo; después de
muchas y cotidianas lecturas y muchas
meditaciones sobre la base de un co-
nocimiento amplio del nifio y de los
puntos de ataque mAis favorables para
provocar su interés, excitar su curio-
sidad y descubrir sus gustos y capa-
cidades, sin olvidar que cada nifio pue~
de ser un caso distinto. Por esos ca-
minos se llega a guiar cou claridad y
a corregir lLibilmente, con ahorro de
fatiga y, especialmente, sin aburri-

poc FLORENTINO RODRIGUEZ

Inspoector de Easell Primaria.

miento, que es e] mayor enemigo de la
eficacia escolar.

Es raro, cuando el Maestro posee
esas cualidades de espiritu y de saber,
gracias a las cuales ensefia con com-
petencia, que no descubra por si mis-
mo los métodos convenientes, Coro-
ciendo el alto valor del ejemplo, sabe
que nucstro idioma se aprende por la
lectura inteligente y" continua de los
mejores autores, y se ingenia para ele-
gir textos ejemplares de descripciones,
narraciones, cartas, etc., que expresen
en un lenguaje sencillo sentimientos
sinceros, explicando, aclarando y ha-
ciendo llegar y penetrar a los alumnos
hasta el pensamiento del autor. Sabe
que un vocabulario preciso amplia y
esclarece las ideas v favorece la ex-
presion, por lo que, prudentemente,
comprucba con el diccionario. De esta
forma los nifios encuentran las redac-
ciones ficiles y agradables, y adquie-
ren una instruccion que se puede cali-
ficar de firme y hasta copiosa, acer-
tando a expresarse con claridad y
fluoidez y a realizar loa ejercicios con
satisfaccion y alegria casi deportiva.
Y el Maestro, al conseguir hacer re-
flexionar y observar a sus discipulos,
siente el placer de encontrar intecligen-
cias qgue se manifiestan y corazones
que se revelan,

Ja lectura es siempre un manantial
fecundo. Queremos traer aqui dos no-
tas tomadas hace muchos afios. La pri-
mera, de un articulo de critica litera-
ria. Aspera, casi violenta. Escribid un
autor:

Cae 1a nieve como lluvia
de 3al espalvorcada...

1Alto ahil, dice el critico. ¢Quién
ha visto llover sal nui como la nieve
puede caer como la sal, dadas las for-
mas y las densidades? Fl lector no en-
tiende lo que el escritor dice. Las
comparaciones han de hacerse con co-
sas muy conocidas.

Y nosotros afiadimos: Muy conoci-
das de los nifios, cuando a ellos nos
dirijamos,

Ia otra es un chiste. Un quinto, en Ma-
drid, iba con un pliego que hahia de entregar
en ¢l Ministerio de la Guerra, Vacilando en
cudl serla, preguntd a un seiior:

~~¢Me podria hacer ¢l favor de decirme
cudl es (leyendo el sobrescrito) el Ministe-
rio de la Giierra?

—S8i. Aquél. Pero mo se dice "glicrra”,
sino “wuerra”,

—Como?

—Que se dice “guerra™, porque la » de
hante de la ¢ no se pronuncia,

—jAll... Beno. Y muchas gracias,

Et, nifo,

Los nifios tienen que redactar, Este
problema es uno de los mds dificiles
de la ensehanza primaria. Ensefiar a
redactar, hacer que los nifios redacten,
parece una montafia que se levanta
imponente y dspera, la cual, mirada
desde abajo, se presenta inaccesible;
pero no lo es, Se encuentran siempre
veredas por las que se puede subir, ¥
se sube. La rampa mais eficaz es la
conversacion. Hablar con el nifiv, ha-
cerle hablar a él; hacerle observar y
expresarse por sf mismo e¢s el verda-
dero camino. Por eso 1ag lecciones han
de hacerse siempre en forma de didlo-
go, y de éste saldrin las memorizacio~
nes que convengan. Pero antes, y siem-
pre, el didlogo. Y para el didlogo, la
pregunta., Explicar una leccién es cosa
facil, Lo que no es tan sencillo es ha-
cer que gea el nifio quien explique;
conseguir que observe, investigue,
descubra y exprese. Hacia ahf se ha
de dirigir la accidn del Maestro me-
diante interrogaciones hibiles y pene-
trantes, En el acierto en preguntar
estd la fuerza, el impulso y la luz, La
pregunta certera espolea, inquieta, es-
timula e ilumina, La pregunta no con-
testada, o mo contestada con acierto,
se formula de nuevo, con una insinua-
ciéon, mostrando la cosa, haciendo un
dibujo, o con un gesto de 4nimo, o de
duda, o de negativa, y el gifio avanaa,
rectifica y llega.

—Seglin td, una tahona es donde se
r.gl que nosotros comemos

onal... —Una ta-
onde se hace pan.
§ e hace pan... Hay

ue consumen, ¢son ta-
~No. Una tahona es una

honas?...
casa donde se hace pan para vender-
lo... —Eso ya estd mis claro.

Las conclusiones, obtenidas de co-

min acuerdo, se llevan a la pizarra.
El niiio, ayudado, guiado por nosotros,
ha redactado verbalmente. Cuando con-
viene se le pide que redacte él, sin el
guién de la pizarra.

Pero Jcuindo deben comenzar las
redacciones? Indudablemente: en cuan-
to el nifio haya vencido las primecas
dificultades de la escritura; en cuanto
sepa modelar las letras y escribir pa-
labras, Desde el primer dia, pues,

Estas primeras rcdacciones consistis
rén en ¢jercicios de este tipo: escribir
nombres de cosas, de personas, de ani-
males; los nombres de los hermanos,
de los muebles del comedor, de las
prendas de vestir. Dibujadas varias
cosas en la pizarra, que escriban sus
nombres, etc.
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Quc se asomcen a la ventana y escri-
ban los nombres de las cosas que vean.
Y escribiran ; sbin perrno, muchos fir-
boles, tres nillas:..

Luego  sc Wplien his ifroses: mis
pluinas; mis estumplia: i v :ipapel do-
blado; irbael; un ‘drbedsin: irbol muoy
alto; un arbol -con +hojaz y Hores; wm
pesro blmoynegmoon un cascabel
al pescuezo..,’

Pronto ya, oraciones. Que escriban
Jo que hacen las personas, los anima-
les, las cosas: Toean la campana; en-
cienden la luz; juegan .dos nifios en
1a calle; tengo cerezas y guindas; pasa
un caballo corricndo por la carretera;
sale humo por la chimenea de tu casa.
Etcétera,

Fl nifio pierde el miedo y vence las
dificultades, que al principio le pare-
cen tremendas, de hacer que su mano
escriba lo que piensa, lo que oye, lo
que ve, lo-que le mandan. Para é] es
un triunfo maravilloso todo esto, El
hecho de que su mano vaya adquirien-
do habilidad y obedezca a su pensa-
miento lo ha logrado jugando, y se
da cuenta de que ha llegado a lo que
Ie parecia imposible: perder el miedo
a la coartilla, a que sus dedos no acer-
taran a sostencr el Hpiz o la pluma, a
cémo dar forma a su pensamiento con
aquellos ‘garabatos que son las letras,
con las cuales forma palabras y fra-
ses, Y goza el placer de considerarse
en franquia porque sabe escribir, es
decir, hablar con la pluma lo que ha-
bla con la boca. Cuando habla, se oye
Jo que dice; cuando escribe, se ve lo
‘que dice... Fs decir, que va descu-
briendo y concretando los caminos que
le relacionan con el mundo,

*xE

Las redacciones exigen un vocabu-
laric cada vez méis amplio y preciso.
No se puede hacer una lectura, ni s-
quiera conversar en la escuela, sin ex-
plicar y comprender el sentido de las
palabras nuevas que van apareciendo.
F! manejo frecnente del diccionario se
impone. Pero debe completarse con el
vocabulario personal que conviene que
cada niflo lleve, sobre todo de diez
afios en adelant~, en un cwaderno, me-
jor de bolsillo, cuadriculado a cuatro
milimetros. Se establece una alfabeti-
zacién por las dos dltimas vocales de
las palabras: aa, ae, ai, a0, au; ea, ee,
etcétera, Los monosilabos se anotarén
en la vocal doble, Asi, fe, se colocari
en la seccidn ee; mar, en aa; club, en
un, etc, Con cse sistema es facilisimo
llevar el vocabulario personul. Natu-
ralmente, a continuacién de cada vo-
cablo se escribe el significudo, o los
significados en su caso,

Fl nifio, cuando se encuentra una
palabra que désconoce, la anota en su
cuadernito, ¥y en el momento oportuno
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consulta ¢i dicciunario y completa la

“anotacion. La. experiencia nos prucha

ta utilidad de este vecabulario, que es
laborioso, pero de gran provecho, de
modo cspecial por constituir una nucva
preocupacion. Hay muchos nifios que
lo descuidan; pero otros lo siguen mas
alld de Ia escuela.
*txw

Los tipos de redacciones escolares
pueden reducirse a lJos siguientes:
Cartas, narraciones, resiimencs, dcs-
cripciones, traducciones al propio len-

-guaje, extractos, comrentarios -y -etitica,

y, finalmente, -definiciones.
Cortas.—Este género es fécil para el
nifio, ya que sc trata de hablar con

otra persona a distancia y por escrito.
A los pocos ensayos ya no les ofrecen
dificultades, que aminoran a medida
que van adquiriendo habitos de redac-
tar. El género epistolar comprende to-
dos los de redaccion, sin duda alguna;
pero al nifio le basta por el momento
con decirle cosas a su primo, o invitar
a su abuelita a que venga a pasar unos
dias en su casa para las fiestas proxi-
mas. Un buen estimulo es la corres-
pondencia interescolar,
Narraciones—También entran facil-
mente los nifios en la narracién, hasta
apasionarse. Contar cosas agrada a la
mayoria. Permite el libre juego de la
imaginaciéon cuando se relata un cuen-
to. Cuando ya narran con cierta soltu-
ra se les puede dar un programa para
el ejercicio que les frene y obligue a
sujetarse a normas. Con los de diez
afios en adelante se puede escribir un
cuento, por ejemplo, entre varios, en
esta forma: Supongamos que sean el
nifio nmero 1, el 2 y ¢l 3, E1 1 escribe
un parrafo; et 2 escribe a continua-
cién otro que sea continuacién lbgica
del anterior; - el 3 escribe otro que
guarde igual relacién con los antcrio-
res; se siguen turnando hasta el final.
Todos inventan, pero con ¢l freno de
lo ya escrito. Al cabo de varios ensa-
yos salen cosas, no sblo graciosas, sino
de interés. Esta interdependencia. y

subordinacion ~valen la pena de inten-
tar Jus cusnyos, Los esfuerzos menta-
les y de adaptacion que han de hacer
son muy interesantes.

Descripciones, — la descripcién  es
mis dlincxl que la narracién. Convienc
hacer "ejercicios de observacién, dialo-
gados y de conjunto, y, luego, redic-
tarlos, Por ejemplo, lo que se ve a tra-
vés de Ia ventana: el paisaje y sus ele-
mentos principales; el campo, los ar-
boles, cl ciclo, las nubes, la luz, el as-
pecto; la serenidad o la agitacién pro-
ducida pur el vieuto en su caso; los
elementos de caricter humano: cami-
nos, cultivos, ganados, ectc.

Para quitar ¢l micdo y dar facilida-
des se pucde hacer un esquema o un
programa de los puntos a tratar y dcl
orden a seguir; pero cuidando de em-
plear un lenguaje y unos términos per-
fectamente asequibles a los nifios. Cla-
ridad y facilidad; sin pedir definico-
pes ni emplear conceptos obscures o
dubitativos.

Resiimenes.—Hecha, es decir, estudia-
da, dialogando, una leccion, o leido un
texto, se procederd a hacer el resumnen,
en ¢l que han de figurar las ideas, he-
chos y fines que le den caricter, para
que sea el reflejo mis aproximado a
la exactitud, pero de proporciones re-
ducidas, porque hay que ir habituando
al nifio a sintetizar. Conviene al prin-
eipio, sobre todo con los menores de
diez afios, darles un guion. El extrac-
to, realmente, es un resumen.

Traducciones al propio lenguofe.—
Es un ejercicio de gran valor para los
nifios mayores de diez afios, que supo-
ne un csfuerzo mental y una sensibi-
lidad fina para desentrafiar el verda-
dero sentido, especialmente de la me-
tifora y la alegoria v de los refranes
y aforismos. Aqui caben también el
comentario y la critica, naturalmente
en la medida del desarrollo y capaci-
dad mental de los ejercituntes.

Ejemplos de motivos para la traduc-
ci6n, ¢l comentario y la critica:

Ei oro del crepiscule
se va tornando plata,
y detris de los abismos que limita

con perfiles ondulantes la montafia,
va acostindose la tarde fatigosa...

Gasrixt, ¥ GaLin.

El ciego sol se estrella
en las duras aristas de las armas,
NHaga de luz los petos y espaldares
y flumea en fas puntas de las lanzas,

A. Macuavo,

Pora divertir su afén
cantaba a su reja un locos
Unos estamos por poco,
¥y otros, por poco no estin,
Camroamos,

Poco gana la que hila.

Menos gana la que mira,
El qu~pmucho abarca, poco npﬂeﬁ
Camind®del molino

vale mds la cuerda que el trigo.

(Refranes populares.)



Hay una hermosura de nuestra lengua, ea
sualidad de una palabra, pero que es tods
la fe y toda la sabiduria, “Creer” y “crear”
son palabras distintas; pero cuando dices con
toda tu alma: “;Creo, creol”, creer y crear
s0n una misma coss.

J. BXNAVENTR.

Platero, no s& si con su miedo o con el
mfo, trota, entra en el arroyo, pisa la luna
y la hace pedazos. Es como si un enjambre
de claras rosas de cristal se enredara, que-
riendo detenerlo, a su trote,

Y trota Platero cuesta arriba, encogida la
grupa cual si alguien le fuese a alcanzar,
gintiendo la tibiexa suave del pueblo que se
ACETChay,

J. R. Jiuénez,

Lo definicién.—F.] ejercicio de defi-
nir es el mas dificil; ¢l que entrafia
ya verdaderas dificultades, muchas in-
vencibles, no sélo para los nifios, sino
para los que ya no lo somos. Definir
supone el conocimiento perfecto de la
cosa y, por lo menos, muy amplio del
lenguaje, Pero ha de iniciarse en cllo
también al nifio para que vaya adqui-
riendo el concepto de la precisién y
exactitud en el hablar y escribir, El
Maestro y el diccionario ensefian e
iluminan,

Deben proponerse definiciones sen-
cillas, de cosas, seres, acciones, etc.,
muy conocidas y hasta familiares. De-
finir el pan, una caja, un puente, un

ladrillo, un camino, un lipiz, pescar,
pasear, subir, correr...

* ¥ %

Para que la correccién de las redac~
ciones cobre la mayor eficacia debe
hacerse en presencia y con la interven-
cién del nifio; mas afn: discutiendo
los cjercicios con sus autores. Una co-
rreccibn que se hace estando el nifio
ausente tiene muy poco valor. La ma-
yoria de los mifios, ante el ejercicio
corregido, se limita a contar las fal-
tas. Y eso no deja huella 1til,

Las correcciones son fatigosas; pero
si el nifio no interviene en ellas se
pueden considerar trabajo perdido.
Tampoco es ficil corregir todos los
ejercicios debidamente, El tiempo y
otros quehaceres lo impiden. Conviene,
por ello, establecer un sistema de se-
fiales para que el nifio se corrija o rec-
tifique, Esto supone lcer los ejercicios
y hacer en ellos las indicaciones opor-
tunas, y luego comprobar las correc-
ciones hechas por los propios autores.
Las sefiales pueden ser: 1, palabra
mal acentuada; 2, falta de ortografia;
3, palabra mal empleada; ?, coucepto
poco claro; !, equivocacion grave, Et-
cétera.

COMO ENSENAR ORTOGRAFIA

I. GANAR UNA DISPOSICION MENYAL
FAVORABLE

Sin voluntad de aprender ortografia,
estin de mas los mejores procedimien-
tos de cnsefiarla. Es preciso que el
alumno quiera escribir bien. Cuestién
nada facil, porque carece de los moti-
vos intrinsecos que otras disciplinas
para la mentalidad infantil. Ni tiene
el atractivo heroico de la historia, ni
el regusto imaginativo de lus ciencias
naturales, ni el juego intelectual de
lag matemdticae, ni el goce estético del
dibujo y de la literatura

La motivacién discente tiene que ser
extrinseciu. Se asienta subre dos pivo-
tes didacticos: ¢l respeto social y la
emulacién,

Respeto social equivale a deseo de
ger alabado. Lo destruye ver el ejer-
cicio propio plagado de tachaduras en
tinta roja. Son censuras que, cuando
vau seguidas de amonestaciones verba-
Ies, predisponen dl condicionamiento
negativo. No seamos con los errores
ortograficos mis intolerantes que con
otras faltas. Toca ensefiar, no enojar-
se c¢n demasfa. Quizd sea preferible

por ESTEBAN VILLAREJO
Jefe de Departamento del C. E. D. O. D. E. P,

buscar en su ejercicio algiin punto elo-
giable, :

Aversién o, al menos, indiferencia
por la ortografia es ¢l deplorable re-
sultado de sus choques emocionales.
Se agudiza cuando la actitud Jdel pro-
fesor cac en el mismo desaliento,
cuando habla a cada instante de exigir
reformas académicas que simplifiquen
su tarea. Sin darse cuentu resalta las
arbitraricdades del uso. Olvidan tales
profesores que esa reforma radical tun
descada nos obliguria a aprender a leer
y escribie de nuevo, dejaria anticua-
dos e ilegibles los libros escritos hasta
el tnomento, traerfa molestias indeci-
bles a lu generaciébn presente y quizd
desetnbocara, al rodar por aldeas, ciu-
dades y distintos paises, en una anar-
quia peligrosa para la unidad de la
lengua. Lo mis triste es que tardarfa
poco en divorciarse otra vez la lengua
hablada de 1a escrita, por ser mas cona
servadora ésta que aguéila. No, no fie
dermmasiado en su pretendida reforma y
para pequefias simplificaciones atén-

gase de buena gana a las de la Real -

"‘Academia.
Pero no quede por esto en desani-

mado defensor de nuestro tesoro lin-
gitistico. Lejos la creencia de que a
otros Maestros de otras lenguas les
cabe mejor suerte pedagdgica. Nues-
tra ortografia, para él tan dificil de
ensefiar, es, a juicio de Menéndez Pi-
dal, “la més perfecta entre las orto-
grafias de las grandes lenguas litera-
rias, por su exactitud, por su preci-
sion y por su sencillez” (1). Sea el
primer emamorado de la lengua que
ensefia y no el mis resignado pacien-
te. Nadie puede contagiar un amor
que no posee. Seria deletéreo para la
molivacién del aprendizaje.

Otro pivote didictico se ha dicho
que es la emulacién, cl placer de es-
cribir mejor que los demdis y de ha-
cerlo mejor que su yo de dias autes,
Por la objetividad del recuento de fal-
tas se presta a comparaciones faciles,
a la confeccitn de diagramas de pro-
greso y al balance de adelantos pro-
pios en su carnet cacogréfico.

II. PREVENIR EN VEZ DE CORREGIR
FALTAS

Evitar el error es mejor procedi-
miento que enmendarlo. Por dos razo-
nes principales: por salir al paso de
reacciones emocionales negativas y por
anticiparse a malos hibitos de escri-
tura.

El empleo del dictado como instru-
mento de ensefianza ortogréfica es, se-
gliin esto, deplorable. Deja que la falta
se produzca para comenzar cntonces
el verdadero aprendizaje, que se redu-
ce a la enmienda magistral y copia
reiterada del vocablo debidamente es-
crito. De poco sirve. Resiste y persiste
el clisé falso contra los més esforza-
dos intentos de desccharlo,

La correccién es, por imperative del
niimero de alumnos, apresurada y, al
superponerse, casi ilegible, Aunque se
haga sosegadamente, ticne menos vi-
gor que la forma vertida por el pro-
pio alumno. Para que el recuerdo pri-
mitivo sea desterrado habria de am
larse completamente la falta, eliminar-
la, rasparla o, al menos, emborronarla.
Ni siquiera es aconsejable corregir con
tinta roja. Porque no se trata de dejar
entrever la escritura infantil para gue
sea comparada con la del profesor en
espera de que esto produzea pinglies
ganancias, sino de evitar a toda costa
la fotografia en su imaginacién de la
forma incorrecta.

Aunque la correceién profesoral eli-
mine totalmente el error infantil, sus«
tituyendo la forma exacta a l1a equivo-

(1) Prélogo al Compeadio de Ortolopla
Rspafivia, de T. Navarre Tomds, Madrid,
1927, pég. 4.
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, cada, siempre conservari el alumno
“frente a frente dos imigenes del voca-
- blo, de las cuales una es suya, vertida
con esfuerzo, aunque errénca, mien-~
tras que la otra le ha sido regalada.
De las dos imégenes en lucha vence
la que es de cosecha propia, la que es
personalmente ‘activa y no meraments
pasiva. .

Adquiere mayor gravedad pedagdgi-
ca la falta por las buellas cinestésicas
indeseables que quedan al producirla.
Lo corriente es contrapesarlas hacien-
do que el nifio escriba muchas veces
correctamente la palabra culpable de
pecado. Bien precario el remedio.
Acostumbra el nifio a poner mucho
cuidado en escribirla bien la primera
vez, lucgo copia de su copia, y asi su=-
cesivamenic suele copiar de la escrita
inmediatamente antes, actividad que
llega a carecer de interés, Se hace la
tarea trivial, automatizable, La dispo-~
sicién en columna lo favorece, Sumi-
do ya en la inconsciencia somnolienta
de esta repeticion monotona, termina
por caer en ¢] mismo error ortogrifico
que se queria evitar. La imagen cines-
tésica primitiva, la falsa, la que cra
de su propiedad, surge de nuevo vigo-
rosa tan pronto queda inhibida la acti-
vidad voluntaria de reprimirla. Con el
inconveniente de que ahora se afianza
mas y mis a medida que se repite,
hasta el {final de la tarea impucsta,
Prucha de que la imagen maotriz falsa
continfia sin deterioro,

Copiar muchas veces una palabra,
después de equivocada, queda en acti-
vidad inoperante, infccunda. Preferi-
ble hacerlo unas pocas solo, las que
puede resistir un trabajo atento. Pero
mejor todavia hacer innecesario este
aprendizaje de tipo correctivo, preve-
nir ¢l error, evitar que .se produzcan
las imigenes visuales y  cinestésicas
fnadccuadas.

III. Er VOCARULARIO USUAL, DE RSCRI-

TURA DUDOSA COMO PROGRAMA

Lo primero, contar con un progra-
ma, Nada de enscfiar a salga lo que
saliere. Todas las palabras de la len-
gua 1o van a ser aprendidas formal-
mente. Higase entonces una seleccion
intcligente,

Sean eliminadas, en primer término,
las (éenicas y de raro uso. Es légico
conceder méis importancia pedagdgica a
las que todos empleamos. Se tendrd
asi el vocabulario usual (1). De éstas,
stiprimanse las de escritura fonética,
las que el alumno conoce desde que

(1) Ha sido investizado por ¢l Institute
“San José de Calasanz”, de Pedagogfa, del
Consejo Su-erior de Investigaciones Cientl-
ficas, Véase Vocabwlarie wusual, comtiin y fumn-
dementsl, de V. Garcia Hoz, Madrid, 1953,

]

domina elementalmente la lectura y es-
critura (mesa, tinta, cama, etc.). Este
vocabulario usual de escritura dudosa
es el fundamental para las clases de
ortografia.

Seri necesario graduarlo para los
distintos niveles de la escolaridad. Des-
graciadamente, no han sido elaborados
todavia con rigor cientifico tales pro-
gramas basicos de ortografia, Puede
adoptarse entre tanto una solucién
prictica, la de preferir los vocablos
de significado mdis comprensible para
cada nivel escolar, que suelen ser, por
lo mismo, los mias usuales,

Al programa general apuntado afiae
dir el de uso especial de los nifios. Se

« aeden seguir dos procedimientos para
la indagacion de las cacografias o fal-
tas infantiles: registrarlas de los es-
critos espontancos del conjunto de ni-
fios de la clase (2) o tomarlas del
carnet cacogralico de cada uno. En el
supuesta de que el Maestro se decida
por ambos, contendri su programa el
vocabulario ortogrifico mas funcional
que puede descarse: ‘el usval de adul-
tos y nifios (uso general), el de la es-
cuela o clasc (nso local) y el de cada
alumuo (uso individual).

IV. ACRENDIZAJE POR £I USO

De las numecrosas investigaciones ex-
perimentales rcalizadas se infiere que
el procedimiento de aprender a escri-
bir una palabra de expresidn dudosa
consiste en:

— wer la palabra escrila.

~— decirla el ~rofesor,

— pronunciarls ¢! alumne,

— construir con ella frases,

— imaginirscha a ojos cerrudos,
— escribitla correctamente y

~ usarla hasta su dominio,

1a copia, pedagégicamente orientada,
es la forma que concreta tales requi-
sitos, rclvgando el dictado a su verda-

(2) Véase cdmo hacerlo en mi articulo
“Inventario cacogrifico usual del escolar ma-
drilefio”, Rewista Espadiola de Pedagogis, ene.
ro-marzo de 1950, pigs, 31-77,

dera funcién, la de comprobacién del
saber adquirido.

a) Ver.

‘La presentacion escrita es la mis
efectiva por ser el tipo visual el pre-
dominante. Son muchos los que, colo-
cados en situacién problematica, deci~
den el signo dudoso sin otra ayuda
que ver escrita la palabra de las dos
maneras posibles. Escribala el profe-
sor ¢n el encerado con trazo firme,
aislada para que nada confunda ni dis-
traiga, con caractercs de buen tama-
fio, de modo que sea claramente per-
cibida por todos los alumnnos de la cla-
se, Ninguna dc estas meunudencias es
despreciable cuando se trata de fijarla
bien en la imaginacién, de conseguir
un buen “retrato”. No ha sido deter-
minado si esa presentacidn conviene
hacerla como un todo o fraccionada en
silabas; pero, teniendo en cuenta que
la palabra es la unidad de escritura,
parcce razonable eunfrentarse con la
palabra entera y no con partes de ella,
que, a nuestro pcsar, romperia la uui-
dad de la imagen y quebrantaria su
significacion.

b Pronunciar, —

Una vez hecha la presentacién escrie
ta, toca también al profesor traducirla
oralmente, procurando que su pronun-
ciacion sca especialinente correcta, a
fin de obtener imAgenes auditivas lim-
pidas. Pero debe el alumno practicar
por si mismo esa articulacion perfecta,
por lo que la hace repetir. Corrige la
menor diferencia oral. Sabe que la cs-
critura de toda palabra pasa por el
tamiz de la pronunciacién propia.

En otras ocasiones he dicho que, “en
caso de manificsta rebeldia, hasta debe
silabeurse y deletrearse”. Lo primero
es aceptable, pero ¢l recurso al deletreo
no lo es tanto. Dcbo hacer csta recti-
ficacion. Investigaciones propias me
han persuadido de que mientras se de-
letrea es frecuente perder pic y tener
que recurrir a la imugen visual de la
palubra para proseguirlo, La atencidn
que debicra recuer en el elemento or-
tograficamente dudoso es enajenada
por la tarea de hilvanar los nombres
de las letras. No se ve ventaja en el
deletreo, antes bien, entorpece. El si-
labeo ligado de la palabra es, en ali-
mo andlisis, lu mixima ayuda que cabe
prestar a la pronunciacién,

¢) Comprender.

Se escribe con dificultad Jo que no
se enticnde. Hay que asegurarse de
que la significacibn de la palabra es
captada por los alumnos. No se piense
en definiciones de rigor académico.
Decir alguna frase en que entre la pa-
labra con sentido, basta. Si pertencce



al vocabulario usual, como pensamos,
no sera nccesario mas. Perjudica el
detencrse a explicar lo que ya cono-
cen. Cuando se trate de homdfonas,
insistir algo mis en el contrapunto
semintico. Es la etapa intelectualiza-
dora del proceso, donde cabe resaltar
significados, derivaciones, reglas y
cualquier indicio que ayude a su es-
critura. Pero muy brevemente; no se
aproveche para disquisiciones que apar-
ten y fastidien.

d) Imaginar.

La palabra que ha sido vista, ofda,
pronunciada y bien comprendida debe
borrarse para que los alumnos la es-
criban, En rigor no es copia, lo que
interesa, de los signos graficos que tie-
nen delante, sino reproduccién grafica
de sus propias imigenes verbales, las
que cada uno posee después de perder
de vista la muestra, Habria, si no,
el ricsgo de que la operacion se re-
duicra a un ir y venir del modelo
a la copia y de ésta a la muestra, tal
vez haciéndolo letra por letra, dcstrit-
yéndose asf{ la unidad psicomotriz de-
seable

Llcga a rccomendarse la etapa for-
mal de hacer que los alumnos, con los
ojos cerrados o tapada la palabra, tra-
ten a su modo de evocarla. Fxistirin
grandes diferencias individuales en esa
evocacion de la imagen verbal. Unos,
los de tipo visual, se sentirin inclina-
dos a verla pintada en su interior,
mientras que otros no podran repro-
ducirla asi en absoluto o tan desdihu-
jada que de poco les serviria. Quizi
tengan éstos, en cambio, mas facilidad
para evocarla como serie de sonidos,
apresindola como sonsonete conocido.
Todavia otros la recordarin por los
movimientos de sus érganos de fona-
cion, como sucede a los que necesitan
articular la palabra micntras la eseri-
ben, La presentacion polisensorial que
se luzo tiene esta ventaja, la de sumi-
nistrar los apoyos visuales, auditivos
y articulatorios necesarios para que
cada tipo imaginativo pueda elegir el
de su conveniencia,

¢) FEseribir,

Es llegado el momento de escribir
fos alumnos la palabra en sus cuadsr-
nos, Para adquirir el habito psicomo-
triz deseablc hasta con repctirla unas
pacas veces, con media docena sobra.
Vigilese 1a recta cscritura como al des-
ciido. No se meta prisa. La etapa ini-
cial de todo hAbito es particularmente
delicada. Nada de competiciones, tan
bien intencionadas como absurdas,
acerca de quién la escribird mas veces
en unos minutos. Llevaria al allana-
micnto de ohsticulos ortograficos, tal
vez a la fijacién de cincstesias manuae

e

fes falsas. Alguno habri, entre los
alumnos, que mis adclante necesite
abandonar al automatismo de su mano
la decisién ortogrifica critica.

f) Practicor.

Conviene fijar bien la expresién gri-
fica recién aprendida. No falte pre-
texto en dias sucesivos y mis tarde
para hacerla utilizar funcionalmente,
De poco serviria si se dejara pasar ¢l
tiempo justo para olvidarla. Obligaria
a aprenderla de nuevo. Llévese cuenta
y razén del trabajo realizado e insis
tase en su escritura, pero lo mis fun-
cionalmente posible, Si bien el apren-
dizaje inicial ha recaido sobre una sola
palabra escrita en el encerado, el pro-
fesor tienda a presentarla enmarcada
en una frase ¢ invite a los alumnos a
citarla igualmente comprendida en fra-
ses propias, Va en ello la posibilidad
de transferencia de cste aprendizaje de
Ja clase de ortografia a lo que se es-
cribe en otras clases y fuera de ellas.
A reforzarlo puede contribuir el ma-
nejo del diccionario con muy variados
ejercicios.

V. APRENDIZAJ® D& RREGLAS,

Decir reglas de ortografia es men-
tar principios de generalizacién de la
escritura. Por todos se emplea en ma-
yor o menor grado. Son formas abre-
viadas de aprendizaje ortogrifico. La
regla dc que “al comienzo de palabra
se escribe r sencilla y no doble, a pe-
sar de su sonido fuerte”, libera de
aprender, una por una, mas del millar
de palabras. Tmiplican un acortamicnto
del aprendizaje que seria necio despre-
ciar. Se discute, sin embargo, su valor,

Hay que distinguir en nucstra len-
gua, de una vez y para siempre, entre
reglas ortogrificas pedagdgicamente de
uso y reglas ortograficas de formula-
cién gramatical. Revcla este distingo
la inconsistencia de ciertas posturas
radicales. Porque si esta al alcance de
cualquier nifio aplicar 1a repla de uso
de que “antes de consonants se escri-
bc b y nunca o, queda al contrario
en cntredicho la regla gramatical de
quc “deben  sefialarse con comas el
principio v el fin de las oraciones de
rclativo  exolicativas®, Exigen uno y
otro tipo dc generalizacibn momentos

" embrutecedoramente: seridgrig

de madurez muy distantes entre &f y
diferentes prenotandos -Culturales; PIANE
Ensefiar reglas de értografia s -
sefiar a generalizar, y('slworclflgz\avg‘ung‘ X
ensefianza que se harig de thadd
' ik Perono
ti: larilar

sca desperdiciado csie"béﬁe
forma mecénica de m:o(éeths

R SR =
se el memorizar reglds ‘chmo si se tra- &>
tara de férmulas verbaless Recitar pl™
alumno de corrido una ‘regls deYoco
sirve si no sabe aplicarla a un deter-
minado caso; no nos engafiemos, no
1a sabe, Preferible extraer inductiva-
mente esos principios de generaliza-
cién, De palabras como “campo”, “cum-~
bre”, “también”, “compafiero”, inferir
la regla de que “antes de p y b se cs-
cribe # y no »”. Nunca se ha pensado
que la induccién como método didic-
tico haya de someterse al rigor norma-
tivo de la induccién légica.

Intelectualizar toscamente, of la edad
no permite otros atrevimientos, pero
destacar lo raronable, Cultivar el es-
piritu de generalizacién, La tranaferen-
cia pedagégica por gencralizacién serd
efectiva si se ensefla a generalizar,

Torpedean este objetivo las retahilas
mnemotécnicas de que se ha abusado,
No; pocas reglas y pedagbgicamente
presentadas, Las que afecten a muchas
palabras y que tengan pocas excep~
ciones,

Sobre todo insfstase en 1a que pu-
diera Ilamarse regla de oro entre las
reglag de la ortografia espafiola, la
que pudiera enunciarse asf: “Las le-
tras que integran un radical “suelen”
pasar a todas las palabras de su fami.
fia, como: nebuloso, de niebla; vivien-
te, de vivir; fugitivo, de fuga; cajero,
de caja; herbiceo, de hierba”. Quada
dc este modo aludido el estudio, en
extremo fecundo, de familias de pa-
labras, i
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Ortografis prdctics.

Ednear a« un niflo es, ante todo, si debe escribir, inculearle hébltos sanos:
hibitos de observacidn, de razonar correctamente, de suspender su juicio, de
leer con simpatia los escritos de los Maestros, de trabajar a eonciencia. Luego,
perfeccionamos sus facultades de expresién que le permitirdn exponer sus
ideas y semtimientos y, sobre todo, conversar consigo mismo, exponorse a s

mismo.

(JULIO PAYOT: FI aprendizaje del arte de escribir. Edl-

torial Losada, Buenos Alres, 1943, pig. 213.)




METODOLOGIA DE LOS EJERCICIOS DE
DICTADO

por EDUARDO BERNAL
Maestro Nacional.

Pundsmento cieniifice,—Todos los ejercicios de dictado (excepto Jos del “dictado-
prueba™) deben tener por base el Vocabulario Ortogréfico. Este vocubulario, referido
al mnifio espafiol, plantea a investigadores y Maestros las dos cuestiones siguientes que

deben resolver experimentalmente:

1,8 ¢Cudles son Jus palabras cuya ortografia deberd ser ensefiada en Ia Escuela

primaria?

34 (Cémo distribuirlas, en los programas de cads grado, para que sirvan de punto
de partida en la preparacién de Jos dictados escolares?

Porque lo que el Macstro deses suber, en relacién con los dictados. es qué palabras
son las que los nifios cscriben mal para emseiidrselas o escribir bien,

Una metolologia del dictado asi concebida le ahorrarfa al Maestro mucho tiempo

y los ejercicios zerian més pl , OF

£

dos y , por estar basados en hechos

eientificos.
1. CrasEs DX DICTADOS.

Los dictados escolares son, Di¢tado-
método, dictado-copia, dictado-ejercicio,
dictado-ensefionza y dictado-prueda.

El dictado-método es el que el Maes-
practica con nifios de seis a siete afios
en el “curso preparatorio”, General-
mente suele hacerse este dictado to-
mando por guia el método de lectura-
escritura que el Maestro tenga estable-
cido. La eficacia de este dictado, dada
la corta edad de los nifios, depende
mas de las iniciativas personales dcl
Maestro que de’ ajenas orientaciones
mectodolégicas, por buenas que sean,

Su marcha es: 1.°, copiar y leer en
el encerado; 2.°, volver a copiar, pero
ahora en los cuadernos, y 3.°, dictar lo
leido, lo pronunciado y lo copiado an-
teriormente,

Fl dictado-copia y el dictado-eferci-
clo, propios de los grados intermedios,
son los mis formativos y los que para
s ejecuciébn conviene emplear una
\ técnica especial (véase la marcha que

“damos en los dictados a base de “voca-
bularios” y de “reglas’ ortograficas”.
apartados 2 y 3).

El dictado-ensefionga sblo se hace
para dictar lecciones, resimencs de ex-
plicaciones o trozos escogidos (véase la
marcha que para los dictados indica-
mos en el apartado 4).

El Namado ‘dictado-prueba (comtn a
los antcriormente dichos), sélo debe em-
plearse para cerciorarse de los adelan-
tos ortogrificos de los nifios después
de un determinado lapso de tiempo
(una semana, un mes, etc.). Este tltimo
dictado es de poca eficacia formativa
para el aprendizaje ortogrifico del
alumno.

2, EL DICTADO A BASE DX “VOCABULARIOS
ORTOGRAFICOS”.

Este dictado ofrece dos aspectos o
matices que se complementan entre sf:
el dictado-preparado y el dictado-copia.
Ambos,: combinados adecuadamente,
responden al lema: “Es mejor evitar

40

las faltas que tenerlas que corregir des-
pués”. Se fundan estos dictados en el
deseo de evitar que el nifio vea, por pri-
mera vez, una palabra mal esenita. Su
mayor eficacia estd en la repeticién
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constante de los ejercicios (cnsefianza
sistemaitica).

Marcha para el dictado preparado.

@) El Maestro elige tres o cuatro
palabras sacadas del vocabulario orto-
grafico y las escribe en ¢l encerado con
letra grande y clara, Sean, por ejem-
plo:

nuevo - vestido - sombrero

b) Las hace observar durante diez
o doce segundos y, a continuacion, las
dicta intercaladas en una o dos frases:

Yo tengo un wvestido nuevo.
Mi papi se pone su sombrero,

Tras de tres o cuatro series como la
anterior, s¢ retinen todas las frases y,
al final de la sesién, .o bien al dia si-
guiente, se hace #n dictado.

NOTA.—Ademis de estos dictades siste-
miéticos pueden usarse dictados ocasionales con
motivo de palabras entresacadas de las lec-
turas, dictados y composicioncs, y en los que
puede secguirse la misma marcha anterior,

Marcha para el dictado copia.

Este dictado se hace a base de frases
breves propulstas por ¢l Maestro y es-
critas por él en el encerado.

Técenica~El maestro escribe cada
dia de 1a semana, en el enccrado, una
frase breve (las abejas fabrican la miel,
etcétera); los nifios copian dicha frase
con la mayor reflexién, cinco o seis
veces, y el sibado se agrupan las cin-

co frases de la semana y s¢ hace con
ellas un dictado.

En este grado algunos nifios suelen
suntar las palabras porque desconocen
su individualidad fonética, grifica e
jdeolégica. Para combatir este defecto
aconsejo a los Maestros que sigan este
procedimiento “oral” y de “copia”, pre~
paratorios de un ejercicio especial al
dictado.

Oral.—F] Maestro pronuncia y hace
'pronunciar a los niflos, debidamente di-
ferenciadas, las palabras de una frase
corta y se cuentan. Al principio se da-
rin frases de dos o tres palabras, y
asi hasta llegar a frases de cinco o seis
palabras (mis no conviene),

Copia—E]| Maestro, antes de dictar
una frase, la copia en el encerado dis~
tanciando visiblemente las palabras, y,
después de contarlas, escribe al final
entre paréntesis el nlimero de palabras
que tiene dicha frase,

Le alabé porque era bueno (cinco pa-
labras).

Dictado—FEl Maestro dictard a los
nifios, primero analiticamente y des-
pués sintéticamente, la misma frase co-
piada anteriormente, pero sin dejar
nunca de contar el nimero de pala-
bras que tiene cada frase.

Dictado analitico,

Le alabd porque era hueno (S),
Le alahéd porque era (4).

Le alabd porque (3).

Le alabé (2).

Le (1),

Dictado sintético,

Le (1.

Le alabé (2).

Le alabd porque (3).

Le alabé porque era (4),

Le alabdé porque era bueno (5),

3. EL DICTADO A BASE DE REGLAS
ORTOGRAFICAS, ‘

Marcha, oo

@) En la margen izquierda del en-
cerado (los nifios en sus cuadernds) se
escriben, en columna, cinco o seis pa-
lebras (cn los grados superiores se pue-
de llegar hasta diez) que confirmen la
regla. En frente de cada palabra se es-
cribe su significacién,

b) A continuacién se copia la regla
correspondiente,

¢©) Y, a base de las palabras elegi-
das antcriormente, se forman wvarias

frases de invencidén que se reservarin

para un dictado posterior, Pongamos
un ejemplo que lo aclare:

Palabras, Significados,
Broma ... ...DBulla, chanza,
Breva ... .. ... Fruto primero de la higuera.

Brazo ... v e Una de las dos extremidades
superiores de nuestro cuerpo.

Brasero ... ...Vasija de metal en la que se
pone lumbre,

Libro s o «..Conjunto de hojas impresas y
encuadernadas que formen
un volumen, oo

Regla—~—"Delante de r se esoribisd b y

Bunca v.*



B

Prases de énvenclén pora un dictado

Esperancita me ha gastado una droms muy
pesada,

Faste afio atin no he catado Ias drevas,

Benito tiene escayolado el brase derecho

Libros, pocos y bucnos.

Yo enciendo el braserc porque hace {rfo.

Noras: 1.4 La marcha anterior sirve pas
#a todos los grados,

2.4+ En cada dictado sélo debe enscfiarse
una regla.

3.2 En los grados elementales dard los sig-
nificados el Maestro; pero en los superiorea
senviene que scan los propios nifios quienes
jos propongan aunque para cllo tengan que
recurrir al diccionario.

4, MARCHA QUX CONVIENE BECUIR XN LOS
DICTADOS,

Nora.—Antes de comenzar a dietar con-
viene cerciorarse de que cada nifio estd en
su pucsto y de que esti provisto do los dati-
les de trabajo necesarioa,

Marcha. _ ,

a) El Maestro lee el trozo entero
jJue vaya a ser objéto del dictado, a fin
de darles a los nifios una idea de con-
junto.

-b) Con voz proporcionada a las di~
mensiones del local, y desde luego pro-
nunciando lenta y correctamente cada
palabra, el Maestro va dictando, frase
a frase, procurando que cada frase dic-
tada encierre un sentido lo mis com~
pleto posible. Si-en la frase que termi-
na de dictar encuentra alguna pala-
bra de dudosa ortograffa la copiard en
el encerado para que los nifios vean c6-
mo se escribe y a la vez explicard su
significado.

¢) Terminado el dictado, se hace
que varios nifios lo lean por &i alguien
tuviese necesidad de afiadir alguna pa-
labra olvidada o corregir un error.

5. LA CORRECCION DE LOS DICTADOS.

Esta es la parte del dictado méis di-
ficil y necesaria. Los sistemas general-

mente usados por los Maestros en la -

correccién de los dictados son:

D Ia

" correceion individual del Maestro; 2)

1a correccién colectiva de los alumnos,

"y 3) La correccién mutua por el inter-

cambio de cuadernos, cuyas correccio-
nes, a nuestro juicio, se corresponden
con los tres grados clasicos de la ense-
flanza: “elemental”, “medio” y “supe-
rior”.

Marcha de las anteriores correcciones.

8) De la individual del Maestro.—
Se usa con los nifios del grado “pre-
paratorio”, El Maestro lee, uno por uno,
los escritos de los nifios y subraya con
tinta las palabras mal ortografiadas.
Estag palabras, si son muy frecuentes,
las traslada al encerado ya corregidas,
escribiéndolas unas debajo de las otras.
Lo mismo hacen los nifios en sus cua-
dernos, pero repitiendo cada palabra
cuatro veces., Ejemplo:

(vellota)... bellota...
(bino)...’ vhw... vitio, vifio, Vvino, etc., etc.

bellota, belluta, “bellota. -

Finalmente, el Maestro las dicta;
bien aisladas, hora formando frascs.

b) De la autocorreccién colectiva de
los alumnos.—Se practica preferente~
mente en los grados intermedios, El
Maestro dicta una frase. Los nifios la
escriben en sus cuadernos, El Maestro
1a vuelve a escribir c¢n el encerado bien
ortografiada. Los alumnos, a la vista
del modelo, se corrigen a sf mismos,
sus propios errores (autocorreccion).

c) Correccion mutua por intercam-
bio de cuadernos.—Es propia de los
grados superiores y se practica del mo-
do siguientc: Antes de comenzar el dic-
tado los nifios, dos a dos, intercam-
bian sus ctuadernos. El Maestro dicta
la o las primeras frases del trozo. In-
mediatamente después pregunta a un
nifio cualquiera, elegido al azar, con
qué letra se escribe determinada pala-
bra. Los demas nifios, ante la respues-
ta acertada del compaficro interrogado,
corrigen posibles errores ortogrificos en
el cuaderno que tienen delante, que,
como se sabe, no es el suyo. El niiio
subraya la o las palabras mal escritas,
escribiéndolas, acto seguido, en la mar-
gen izquicrda del cuaderno, a fin de

que el Maestro las tenga en cuenta para

un futuro dictado. Se contabilizan los
errores y sc estampa una calificacion,

Terminado el dictado cada nifio toma
su propio cuaderno.

CONCLUSION

‘1) ' Todos los dictados—ezxcepto. los
“dictados-prueba” —tendrdn . por base el
“Vocabulario ortogrdfico”.

2) Los nifios vendrdm obligados
dictar desdec el primer oo de su esco-
laridad.

3) Lot Maestros debemos prepavar
los dictados con el mismo empeRio con
que preparomos oira leccidn cualquiera
del programa.

4) El mejor diclado, sobre todo &
se hace en los grados elemeniales, serd
aquel que mds estrechamente asocie,
para coda palabras, sy pronunciacién, sw
escritura y su significado.

S) En los dictados vale mds preve-
nir las faltas que corrsgirlas. De ahi
las ventajas de los dictados preparados
y de las copias reflexivas hechos siste-
mdticamente,

6) No conviene abusar (segiin o3
costumbre en algunos) de los dictados
hechos al azar, sino multiplicar los dic-
tados-ejercicio, gue son los mds formn-
tivos, pues nuestra misién en la escue-
la no es examinar de ortografia, sino
ensefiar griografia.
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GRAMATICA Y METODO ACTIVO EN LA
ENSENANZA DE LA LENGUA

. por ADOLFO MAILLO
Director del C, E. D. O. D, E, £,

Kl articulo gque insertamos a continuacién es parte de un (rabajo
f’remoado en Certamen nacional convocado el afio 1936 por el Conséjo
rovincial d¢ Educacién de Salamanca.
Lo damos tal oomo se escribid, pues, aunque despuds han oourrido
.alyunos hechos importdanies en munrw de diddotica de la lengua, wvs-

peciulmente la pudhi

én en 1953 de log Ouestiondries. Naoionales, muy

rernovadoros, muy discutidos y no salemos hasta qud punto aplic "
eatu materia, nu creemos gue haya modivos para modificar las refleriones

escrezas en 1946,

En todo ceso, debe tomarse la perxccmm do agquclla feohka pare

Juggur su contenido,

Hubiéramos preferi

re-esoridbirlo. parque las oon-

- quistas metodoldyivas consequidas en los oatoroe afios trenecurridos le

hudiesen privado Je actwalidad.

SISTEMATIZACION ¥ ENRIQUECIMIENYO
DEL, TDIOMA,

Flasta nucstros dfas, la gramética
pnede decirse que ha sido el medio di-
dictico finico para la enscflanza de los
idiomas. De la torpeza y memorismo

. con que era cultivada tentinos testi-

monios aumtorizados, lo. inismo en la
época imperial que después de- clla, y

en cuanto a los reciemtes, cualquiera
pueda aportarlos sin mds que echar

.mano de sus recuerdos, Ast don Mar-

tin Pérez de Ayala, obispo de Valen-
cia y tedlogo del emperader en ¢l Con-
cilio de Trento, habla em su autobio-

- grafia “de la groserfa.del birbarc mo-
- -do-del enscflar que-em Espafia tenian,

de . tomas,“mucho.~de memoria- del . Arte
de -Nabrija, de tal- manera: que haclan
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odiosa la sciencia o doctrina, con gran
perjuicio, y aun ahora (escribia en ju-
lio de 1556) lo usan” (1). Y Pedro Si-
mbén Abril—para no uatilizar sino tes-
tigos relevantes—, en sus Apuniamien-
tos de cémo se deben reformar las doc.
Irinas, sefiala “el error de hacerles to-
mar de memoria a los niiios las reglas
de gramética, fatigindoles la memoria
en cosas que las han luego de olvidar,
pudiéndola ejercitar con muy mayor
fruto cn decorar graves sentencias y
dichos que les sirvan para toda la vi-
da”, aiiadiendo, con inmejorable cri-
terio pedagdgico: “pucs las reglas de
In gramdtica, en poniéndolas en uso y
plitica en la licion de graves escritos
res, se asicntan en el alma sin particu-
lar memoria de cllas”,

A fines del siglo x1x dos 6rdenes de
hechos contribuyen a abatir la preemi-
nencia metodolégica de la gramitica
tradicional. De una parte, la decaden-
cia de los estudios légicos, no tanto
en cuanto disciplina especial como en
su papel de inspiradores del andamiaje
de¢ esquemas que constituia, de sicm-
pre, 1a nervadura substancial de la gra-
mitica (2). De otra, la critica empren-
dida contra los antiguos métodos, ba-
sados en la receptividad del escolar,
sustituvéndolos por otros que mueven
a 1a colaboracidn personal del nifio en
Ia claboracion de su saber; es el mo-
vimiento denominado de la “escuela
activa”, Cou posterioridad, la irrup-
cidn renovadora ha llevado a la lin-
glfstica a intentar anilisis completos
de la realidad del idioma, apoyindose
en postunlados y criterios categoriales
muy diferentes de los empleados por
Ia vieja disciplina gramatical (3).

Todo cllo ha contribuido a mcrmare
enormemente el prestigio antiguo de la
gramitica, tanto que, mis de una vez,
en la reaccidn hemos ido demasiado
Icjos, abandonando los estudios de len-
gua patria, sobre todo los de indole

(1) M. Sexnaxo Y Sanz: Autobiografias
y AMemorias, tomo primero,

(2) Véase S. PervAxprz Ranfmiz: La en-
seiransa de la Grandtica y la Literaturs, Ma-
deid, 1941, pégs, 78,

{3} Modcrunamente la gramitica ha sido obh-
jeto de rudos ataques como instrumente de
enseflanza elomental, Ravawr, Szco, por ejem-
plo, on su Momual de Gramdtica cspafiols
(Madrid, 1730), dice con mucho acierto: “La
gramftica supone unz serie de abstracciones
que no estin al alcance de los nifios de pri-
mera ensefianza, ni aun de los de segunda,
hasta un cierto limite. En camhio, lo que si
es absolutamente necesario es que, tanto en
unos cotno en otros, se sustituyan los estu-

dioa de gramdtica con los de lengusje, hoy

lamentablemente confundidos. Ea ver de una
terminologfa gramatical incomprendida y fati-
gost, cjercicios de redaccién y composicibn,
gimnasiz lingtistica, oracho mis provechoss,
que amplia cl léxico de los escolares y des-
arrolla sus facultades de expresién™ (ob. el
tada tomo I, pig. 12).

La batalls primers contra el “gramaticalis.
mo” la dié Aménrico Casyro: La ecnsedamsa
del sspafiol em espado. Madrid, 1922 (hay
segunda edicidn de 1959),
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primaria, 2 un improvisar Icjano de
toda sistematizacion, que sélo perjui-
cios ha producido en la ensefianza y en
la lengua. Es certisimo que la grami-
tica no “ensefia a hablar”, contra la
afirmacion de los viejos textos, Per-
fecciona, regula, hace consciente y
“normal” el uso dcl idioma; pero en
modo alguno puede suplantar a la ma-
dre, al ambiente préximo y a la labor
estimulante de la escuela cn su adqui-
sicion y enriquecimiento.

La falla de la gramitica consistia
en que hacia un wso—y abuso—exclu~
sivo de la logica, con olvido absoluto
dec la psicologia, La ensefianza del idio-
ma, como todas las demds, debe partir
del estado psicolégico del escolar, para
llevarle gradualmente al dominio de la
materia. Estos dos puntos—variable, a
través del periodo escolar, el primero,
por ¢l desarrollo de la capacidad del

Antonlo de Nebrija

alumno, y fijo el segundo, por consis-
tir en cl “cuantum” de nociones a en-
sefiar y de normas a seguir—detecrminan
el camino, es decir, el método a que
debe obedecer el proceso docente. He
aqui por qué ¢l problema metédico es
el capital de toda la Pedagogia y, de
modo especial, de toda la Didactica.
La gramitica (como tantos profesores
que tienen para la disciplina educativa
una mirada de desprecio) solo atienden
a la “legalidad” de la matcria docente,
olvidando que, junto a ella, son rele-
vantes las cucstionces atafiederas a la
otra *legalidad”: la de la psicologia
infantil, que determina en cada caso la
cantidad y calidad de las nocioncs a
trasmitir, asf como la indole de los ex-
pedientes que es necesario disponer para
insertar atractivamente el contenido de
la leccién en la mente del escolar. Por
eso, la acepcidn castellana primitiva
del verbo “ensefiar” fué, de acuerdo con
el in-signare latino, la de “presentar”,
mostrar las cosas al unifio, y de una ma-
nera agradable, de tal suerte que, si no
provoca el interés directo, al menos
se beneficie dé la onda afectiva de ca-
ricter positive engendrada por los re-
cursos didicticos empleados, como vid

agudamente el infante don Juan Ma~
nuel (4). El olvido del lado psicolégico
que la ensefianza tiene condujo a la
didictica gramatical a la esterilidad. Si
el aprendizaje del idioma ha de ade-
cuarse, en cada grado docente, a las
posibilidades asimilativas del alumno,
estableciendo etapas didacticas que ar-
monicen con los estadios del desenvol-
vimicnto infantil, necesario es cstable-
cer previamente el cariz psicolégico que
las intervenciones docentes de tipo lin~
gliistico han de tener a lo largo de la
ensefianza, sin desvirtuar, claro es, el
contenido cientifico de la materia, pero
acomodéndolo a cada estadio del des-
arrollo mental.

En suma: la cuestién primordial que
plantca la didactica de la lengua se
relaciona directamente con ese fenéme-
no de “coincidencia” y “adecuacién” que
en la ensefianza ha de darse entre el
lado objetivo o cientifico y el aspecto
psicalégico, Se trata, por tanto, de pro-
porcionar o facilitar al alumno el re-
pertorio de posibilidades expresivas que
constituyen su idioma, de modo tal que
su asimilacién, lo mismo por su vigor
que por su interés, equivalga a uu pro-
ceso de recreacion. Pero ello implica,
por una parte, el caricter metédico,
progresivo y gradual, de la intervencién
docente; por otra, la indole predomi-
nantementc enriguecedora de la actua-

(4) “Hs porque cada hombre aprende me-
jor aquelle de que nds se paga, por ende,
el yuc aiguna cosa quiere mostrar a otro,
debe gela mostrar en la manera que entene
diere que serd mds pagado ¢l que Ia ha de
aprender, Et porque a muchos hommes las
cosas sotiles non les caben en los entendi-
mientos porque non las enticnden bien, non
toman placer en Jeer aquellos libros nin apren.
der lo que es escripto en ellos. Et porqtie nton
toman placer en cllo, non o pucden aprender
nin saher ansi conto 2 cllos complia. For ende,
yo, don Johan, fijo del lnfante don Manuel,
Adelantado mayor de 1a frontera ct del reg-
go de Murcia, fiz este libro, compuesto de las
mis apuestas palabras que yo pude, et ene
tre las palabras entremeti algunos enxiem-
plos de que se podrian aprovechar los que
lo oyeren. Lt esto fiz sepiin la manera que
facen los ffsicos, que cuando quicren facer
alguna meclecina que aproveche al figado,
por razén que naturalmente el figade se paga
de las cosas dulees, mezclia con aquelia me-
lecina que quicren inclecinar al flgado, azi.
car o miel o alguna cosa dulce; et por el pa-
gamicnto que ef figado ha de la cosa dulce,
en tirdndola para sf, lleva con ella la mele
cina que! ha de aprovechar. Ft eso misme
facen a cualquicr mictubro que ha meneater
alguna melecina, que sicnpre la dan con al-
guna €0sa que mnatural te aquel bro
la haya de tirar a of,

It, a c¢sta scmejanza, con la merced de
Dios, serd techo este libru, et los que lo le-
yeren, si por su voluntad tomaren nplacer de
las cosas aprovechosas que y fallaren serd
hicn; et atin los que la también non enten-
dieren, non podrin excusar quo en leyendo
el libro, por las palabras falagueras et spues.
tas que cn &l fallaren, que non haydn a leer
las cosus apruvechosas que son y meacludas;
et aunque ellos uvn lo deseen, aprovecharse
han dellas, asl como el flgado y tua otros
miembros dichos se aprovechan de lus mele-
cinas que son mezcladas con lus cosas de (ue
ellos se pagan”., (Proemio de E! Conde L
canor, del Iutaute don Juan Manucl).




cién educativa en materia lingitfstica, es-
pecialmente en el grado primario.

El empleo del lenguaje por parte del
nifio a su ingreso en la escucla es par-
vo y escasamente puede subvenir a las
mis modestas necesidades de comuni-
cacion ; menos afin a las exigencias que
pudiera plantear una expresiéon mati-
zada y rica. Hasta entonces—desde los
primeros balbuceos y la utilizacion sub-
siguiente de la frase monopalabrica—
el idioma se encuentra en plena eiapa
de adquisicién por parte dcl nifin. La
escueln, con su disciplina total, amplia,
aun sin quererlo expresamente, el vo-
cabulario infantil, poniendo al pequeiio
en contacto con cosas, ideas y palabras
nuevas; pero, aun asi, se hace impres-
cindible desarrollar clases espcciales en-
caminadas a proporcionar al escolar am-
plitud y rigor en el manejo de la len~
gua. De aqui que, hasta los once-doce
afios, en que aparecen las relaciones
abstractas y el nifio se encucntra en
esa fase prepuberal, tan prodiga en ma-
nifestaciones de renovacion psicofisica,
el nifio se halla en la elapa de enrique-
cimiento y aclaracién del idioma., To-
davia es pronto para hacerle reflexionar
sobre las leyes que rigen ¢l encadena-
miento de las ideas en juicios y ora-
ciones. La finalidad de la c¢nscfianza lin-
guistica consistird en acumular materia-
les de expresion, cstablecicndo en cliog
las mas elementales ordenaciones, como
preparacion para la fase gramatical, de
berfeccionamiento y onilisis de la len-
gua, que se extiende desde los doce
afios hasta la terminacion de los es-
tudios y aun puede decirse que durante
toda la vida (5).

El error de la didictica tradicional,
que convertia a la gramatica en ins-
trumento (nico de censeiianza del idio-
ma, consistia en trabajar las categorias
16gico-gramaticales en una edad en la
que el niito ni podia comprenderlas, ni
poseia el caudal lingiistico sobre el
cual la discipl.na gramatical intentaba,
en vano, rcalizar tarcas de aclaracion y
ordenacion (5). La gramdtica cnsefia a

(5) Véase ]J. ot 1A Vaissikee: Psicolo-
gla pedagdyica. Madrid, 1919, pags, 137-140,
El autor no establvce ninguna clasifica.
cibén, limitdndose a sefialar, en las cdades que
nus interesan, el hito de los trece afios, como
divimtia en el mancjo del léxico y ia evo.
lucibn del estilo. Nuestras experiencias con
nifioy espafoles nus inducen a situar ese ja-
18n diferenciador a los doce afios. Notemos
que uo hay correlacidn entre estos liechos
psiquicos y la edad de admisién a la Fnye
flanza Media, determinada por convenicacias
de Indole exclusivamente sociolégica, En re-
lacién con los preublemas de evolucidén e
peusamiento y lengua véanse, sobre  todo,
Juan Piaget: Bvvlucion del lempusje y el pen-
samiento en el wifio, y Inzon Honaventura:
Psicologfe de la cdad evolutiva, De la infan-
cia a la adolescencia, Barcelona, 1933,

(6) Como dice T,ausa Brackuinsury: “Evi-
dentcmente, el orden psicoléygivo-—y éste es
el que debe seguirse en la ensedanza esco-
lar—ea: 1%, adquisiciéa del uso del idioma;

reflexionar sobre el idioma, operando
la mis fina diseccidn de sus elementos;
pero supone un idioma previo, ¢s decir,
no solamecnte el inicial “saber hablar”,
sino también la posesién de un vocabu-
lario amplio y, sobre todo, el dominio
de las “praxis” sobre las que se funda
la posibilidad de la palabra y el de aque~
llas otras, de indole mas sutil, que ha-
cen posible la abstraccién, la generali-
zacion y la sistematizacion (aunque ella,
la gramitica, las cultive y potencie, bien
que no tanto como pensaban los par-
tidarios del “analisis gramatical”).

La ensefianza de la lengua se ha obs-
tinado, durante siglos, en “machacar en
frio” la aptitud lingiiistica de los ni-
fios, suprimicndo los actividades siste-
maticas de enriquecimiento del idioma,
precisamente las mds peculiares y ca-
racteristicas de la didactica hasta los
doce afios. De aqui el tcdio obligado
que producian unas clases, reducidas, en
escncia, a estéril verbalismo, vacio de
todo sentido para el escolar (7). Mucho
mas de lamentar cuando ¢l empobreci-
miento de la lengua cologuial, y aun
de la literaria, en tantos casos aconse-
jaria una amplia y rigurosa didactica
del dioma (8).

2.9, investigacidn analitiea del idioma, ey de-
cir, Gramdatica” (l.a euseiianss de la Gromd-
tica, “La Lectura”, Madrid, s, a., pig, 7).
Nosotros, deseando matizar mds la metodo-
logia de la lengua, establecemos tres, en lu-
gar de dos perlodos, por parecernos esta di-
visién mds en armonfa con la evolucidn psi-
colégica del nifio y con las neccsidades di-
ddct cas.

(7) El quid ecsencial en Ia didictica del
idioma consiste en actuar, no sobre los pa-
labras, sino sobre las wivemcias que las ori-
ginan. Kl gramaticalismo tradicional, gano-
so de verter la mirada infantil sobre las cons-
truccionea légico-verbales, al descuidar aquel
aspecto profundo fomentaha, por una parte,
la proclividad infantil a la disociac'én entre
viveucia y palabra--origen del verbalismo y
del paitacismo--, mientras, por otre lado, ha-
cia adopiur &l eatudio del idioma aquel aire
“egpectral”, alusivo a realidades que, por no
Laber emanado del alumno, ni serie, en algin
modo, sugeridas  mediante “ficcién  ladica™,
tomaban un cariz de objctividades sin alma
ni sentido, En la lengua, el eidos substanti-
vador reside dentro de nosotros mismos y
8dlo la proyeccion hacia fuera en forma de
voz o de grafla—giafla, no hay que olvidarlo,
solidaria de la voz —tiene scntido crando ex-
fresa situaciones, directas o sugevidas, del
que escribe o habla, La gramdtica antigua ig-
woraha todo esto, de doude su esterilidad y
aun, e muchay ocasiones, su labor perturba.
dora y coutraproducente. Claro que, no po-
Cas veces, caiamos ch cl extremo coatarios
prescindir de toda disciplina gramatical o en-
sefiarla tun desmadada y torpemente que el
nific o el joven deaconoclsn la estructuyra de
su lengna, “Yo he visto alumnos de Univer-
sidad-—pcrdén por la anécdota—que descono-
clan totalmente el contcnido de una gramé.
tica descriptiva™. (Alonso Zamora Vicente:
"Sobre la cnsciiansa de la Lengwa y Litera-
turs macionsles, cn Rewista Nociomal de Bdu-
cacidn, Madrid, nim. 36, diciembre de 1943).
Y Dimawo Alonse afirma, por desgracia con
toda razdn: “la mayor falta de nuestra ense-
fianza en estos afios de la primera mitad del
siglo Xxx reside precisamente en su total fea.
caso en los estudios de lengua espafiola”.
(Ensayo en Ia Revista Nacionoal de Edwcacién.
Madrid, nim, 2, febrero de 1041),

(8) El empobrecamiente sintictico de ls

E1L “METODO ACTIVO”.

A medida que avanzaba el siglo xx los
ataques de que era objeto la gramitica
iban restindole adeptos entre los pro-
fesionales de la ensefianza. Pero en
buen nfimero de casos caia un sistema
docente sin que fuera inmediatamente
reemplazado por otro mis adecuado y
eficaz.

Un primer paso en el camino de la re-
forma fué disponer las leccicnes de gra-
matica de manera que numerosos ejer-
cicios afincaran en la mente del nifio
la nomenclatura gramatical, abundante
en dificiles clasificaciones. FEra un
avance sobre el procedimiento antiguo,
limitado a hacer estudiar y recitar una
complicada red de sistematizaciones, quc
los alumnos no entendian y, por consi-
guiente, no asimilaban. Muchos textos,
todavia usados en numerosas escuelas
y colegios, corresponden a esta orienta-
cidn, que, en realidad no hace sino pro-
curar la insercién de las nociones de l1a
gramatica tradicional sin modificar su
estructura,

La segunda tentativa, ya dentro de
una linea renovadora, aunque modesta,
consistid en alterar el orden de expo-
sicién del contenido de la gramdtica
tradicional, para acomodarla mejor, tan-
to a la indole del idioma como a la
comprensién de los nifios. En vez de
seguir una metodologia de cariz sin-
tético que, comenzando por la letra y
siguiendo por la palabra, terminase en
el estudio de las oraciones, se prefirié
una via analitica, a virtud de la cual
se iniciaban las actividades lingiiisticas
con ¢l tratamiento didictico de las ora-
ciones para descender luego a la con-
sideracién de la palabra y sus elementos
componentes. No tardaron en aparecer
manuales que seguian este procedimien-
to (%), inspirados en un importante libro
de Laura Brackenbury, que gozd de
gran predicamento en los paises anglo~
sajones,

No obstante ¢l progreso que suponia
esta corricnte, se encuentra todavia den-
tro de fa direccion gramaticalista, que
antepone en la escuela primaria el ané-
lisis de los hechos lingiifsticos a su “po-
sesion”, enriquecimiento y amplificacion,

lengua coloquial es un fendmeno evidente.
Aun ¢! mismo idioma literario va empobre
ciéndose en riqueza de giros y en la flexi-
bilizacidn de la frase, ademds de contagiarse
con los clisés antiestéticos del hombre de la
ealle. Yo he leido en autores de ls alenr.
nia literaria de Eugenio Montes y Fugenio
d'Ors giros como “la pslmé” (por “murié™)
¥y “no hay tu tfa” (em ver de, por ejemplo,
“no ticne vuelta de boja”); pero aqul, al
Jado de motivaciones literarias, entran en
jucgo causas sociolégicas que no son de este
lugar,

(9) Sobre todo la Gramdtica Castellana,
en tres grados, de Manums, px Monrtoriy, y
Ia cartilia de enseflanza de la lectuca Norwro,
de V. Pixzoo,
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Los textos fundados en ella (gramitica,
al fin) tendfan a facilitar los modos de
aprendizaje de las categorias de la mor-
fologia y la sintaxis y, aunque logra-
sen indirectamente mejorar y desarro-
lar ¢l manejo del idioma, no era ése
su primordial objetivo, sino hacer mé4s
llevadero el estudio, comprensién y evo-
cacién de ]a vieja nomenclatura grama-
tical. Si, con motivo del estudio de la
estructura material de las palabras, se
daban ejercicios de derivacién y com-
posicién que indudablemente producian
un enriquecimiento del habla del nifio,
era todo ello como una consecuencia
forzada, no objetivo directo y esencial
de la didActica.

De un modo algo confuso, pero vivo,
los Maestros comenzaron a darse cuenta
de la necesidad de vitalizar mis aGn
1a ensefianza del idioma, dando un paso
decisivo en orden a la critica de los
procedimientos conocidos, Obedeciendo
al lema fundamental de la “escuela ac-
tiva”, que pide una participacién directa
del alumno en la elaboracién de su sa-
ber, y un lNamamiento poderoso a la
necesidad intima de conocer y compren-
der, se pensé que la ensefianza de la
lengua, mucho méis que al andlisis del
idioma poseido por el escolar, debia
tender a ampliar su vocabulario, a sis-
tematizar las ideas y las palabras, a
ir aclarando sucesivamente la esfera
idiomAtica “vivida” y “conocida” por el
nifio. Con arreglo a este impulso sur-
gieron, hacia 1930, colecciones de los
llzmados “Ejercicios de Lenguaje”, di-
rigidos més que a la gramitica, a tra-
bajar los procesos psiquicos que se en-
cuentran en la base de la necesidad de
expresion, con el anlelo, casi sicmpre
poco Micido, de sustituir la arcaica “Gra-
matica de las palabras” por una ambi-
ciosa y fértil “Gramética de las ideas”,
para decirlo con el padre Girad. Ejer-
cicios de counversacién, de vocabulario,
de invencién, de formacién de familias
de palabras, de busca de anténimos o
sindnimos, de complemeniacibn de fra-
~ces, de perfeccionamiento del estilo, et-
cetera, etc, sometian a una varia acti-
vidad las pasibilidades mentales, afecti-
vas y estéticas del nifio, al objeto de
proporcionarle, con una gimnasia ince-~
sante, cl despliegue total de sus capaci-
dades de pensamiento, emocidn y comu-
nicacién (10).

10) Entre las obras escolares influfdas
claramente, en mayor o menor grado, por el
procedimiento activo podemos citar, casi por
orden cronoldgico de aparicién: A. Mafiro:
Ejercicios de Lenguaje (tres cuadernos y Li-
bro del Maestro), editorial Salvatella, Bar-
~celona, Awicero ViLian: Ejercicios de Len-
guaje (dec la misma editorial). J. Paracro:
Bjercicios de Lengucje. Editorial Librerfa
Pontella, Barcelona, Isamts Tomavisa: Ejer-
eicios de Lengusje y Gromdtica, Editorial
Seix Barral, Bareelona, A, Mafrro: El lbro
del Macstro porg la Eusefionss activa ' del

“

Los ‘resultados consegvidos por las
escuelas que han puesto en préctica es-
tos procedimientos activistas han sido,
indudablemente, mucho mejores que los
ofrecidos por ¢l procedimiento tradicio-
nal, lo mismo en su versibn puramente
gramatical que en la modificaciéon ins-
pirada por la obra de Laura Bracken-
bury.

ACTIVIDAD Y SISTEMA.

La ensefianza de la lengua segin el
procedimiento activo se encuentra entre
nosotros todavia en mantillas. La in-
mensa mayoria de las escuelas no se
han incorporado atn a este movimiento,
apegadas a la veneranda disciplina gra-
matical. Pero el estado como larvario
de la nueva metodologia no se refiere
a la parvedad de su difusién, sino a la
fase auroral y embrionaria en que se
encuentran los estudios psico-lingiifsti~
cos entre nosotros. Faltos de Centros
de investigacién y divulgacién que, por
una parte, sienten los fundamentos bi-
sicos de la didictica del idioma patrio
y, por otra, irradien sus estudios, en
forma de “Conclusiones de metodologia
practicas” y “Guias didécticas”, hasta la
escuelita situada en el ltimo rincén de
Espafia, los curiosos de estos temas, que
han trabajado aisladamente en la enor-
me tarea de abrir nuevos cauces a la
ensefianza de la més compleja de las
disciplinas, no han podido aportar sino
construcciones metadoldgicas incipien-
tes, que adolecen de dos defectos, per-
fectamente explicables: de un lado, sue-
len pecar, como no podia ser por me-
nos, de monoideismo y parcialidad en
el enfoque de una materia tan sutil y
vasta; por otro, carecen del sistema que
exige toda metodologia st ha de supe-
rar la fase de tanteo inseguro y bal-
buciente (11).

Idioma (primera edicién, 1946, Servicio Fs.
paftol del Magisterio, Madrid),

En el urden doctrinal, ademis de varios
articulos de revistas, véanse: Luls MoxraLxs
Orivex: La enseiianca- del idiome 3 los ¢jer-
cicios de redaccién de los primeros o¥ios, El
Escorial, 1933. AMEnico Casreo: Lo ensedian-
ca del espafiol en [Espafia., Madrid, 1922,
ALeganoro Ganf: La ensedflanca de la compo-
sicidn al nifio (amales de los Cursos Técnicos
de Pedagogia, Curso 1928-20, Barcelona).
Y. Gawrixt, SAncnxz Romdn: La prdctica del
idiowna en la escuela primaria, Burgos, 1932
(esta dltima también de tipo prictico).

Para la bibliografia francesa véanse espe-
cialmente: F. Brunor: La pensée et la lan-
yne. Paris, s. a.; H, Drruacroix; Lo langage
et la pensée, Payor, Paris, 1924; A. Arba-
1at: L’art d'écrire cnseigné en vingt legons,
28 edition, Parfs, 1921, Hay traduccién al
espafiol con el titulo E! arte de escribir y la
formacién del  estilo, FEditorial Atlintida,
Buenos Aires, 1944, Jures Favor: L'appren-
tissage de Vart d'écrire. Hay traduccién es-
pafola publicada por “El Ateneo”, Buenos
Aires, 1945 ; G. Muncn: Qwel lanpage? Sau-
muve, §. a.

(11) Otro achagque de nuestra enseflanza es
el divorcio existente entre sus grados y Ia
falta de coordinacién y armonfa en la prepa-

Aungue, por efecto del sarampién
anarquizante que en los dltimos cin-
cuenta afios ha padecido la Cultura y,
por ende, la Pedagogfa, ha habido quie-
nes defendian el cardcter insisteméitico
de la nueva didictica del idioma, como
indicio de salud y armonfa (12), esta
nota es, para nosotros, un claro sintoma
de infancia y, por ello, de falta de ple-
nitud, es decir, de imperfeccién. No hay,
no puede haber, educacién intelectual
o, para decirlo con la terminologia que
corresponde al tema que nos ocupa,
“educacién formal”, alli donde falte el
eslabonamiento y ensamblaje internos
que hacen de las nociones vivas es~
tructuras donde encuentra el pensamien-
to lecho y molde propicios. Cualquier
actividad didictica que, para superar
lo$ cuadros sisteméticos de fas “asigna-
turas” tradicionales, condene al nifio a
un mariposear incesante sobre nociones
fntimamente desvinculadas, es fruto in-
maturo de un afin renovador que no
ha logrado adn abrir, en la broza tur~
badora de los hechos, los caminos fe-
cundos de las nuevas jerarqujas. La
cultura, en su aspecto objetivo—mate-~,
ria docente—, y la educacién, como fa~
ceta subjetiva del proceso superador del
hombre, son, ante todo, sistema, con-
catenacion, orden, El fin primordial de
la filosofia era, para Santo Tomas,
“imprimir en el alma el orden general
del universo y de sus causas”.

Y cllo con mucha mayor exigencia
tratiandose de una disciplina de tan enor-
me valor formativo como es. el idioma.
Entonces la necesidad de sistema se
convierte en urgencia apremiante que
es maravilla no hayan accrtado a ver los
partidarios modernos del “anarquismo
pedagogico”, satisfechos ante cualquier
tipo de actuaciones didacticas carentes
de rumho definido y de hilo conductor,
desde la llamada “ensciianza ocasional”

racion pedagbgica de sus respectives profe-
sionales. Suele mediar un abismo entre jos
procedimientos practicos del Maestro y del
Catedritico de Enseilanza Media, los cuales,
no sblo se ignoran, sino gue divergen noto-
riamente en su8 concepciones y sus maneras
docentes, Otro tanto, aunque en menor es-
cala, puede decirse de los Profesores univere
sitarivs respecto de los catedrdticos de Ense-
fianza Media, | resultado es que no hay con.
tinuidid metodoldyica de uno a otro grado de
la ensufianza nacional, con lo gue padecen
lamentablemente nuestras jévenes generacio-
nes.

(12) Sirva de ecjamplo la posicién de
T. Cousculluela en su, por otra parte, bien
orientado trabajo E! lenyuaje en wucstra es-
cucls (en Revista de Pedagogia, Madrid, nd.
meros 149.150, mmayo-junio de 1934), que llega
a decir: “No sorprenderi nuestra afirmucién
de que ¢l programa es poco interesante en el
lenguaje”. Una cosa ¢s que el programa de
enaciianza de la lengua sea dificil de estrue-
turar, por la riqueza de aspectos y matices
dc la materia, y otra, muy distinta, que de-
banios preseindir de &1 Una enseflanza sin
programa es una actividad sin rumbo, Y si
ello ea grave en cualquier actividad, en la
mis formativa provoca efectos desastrosos.
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basta ta aholicién total de la gramética.

No ha escapado a Yos antores de re-
pertorios de “Ejercicios de Lenguaje”
esta necesidad de sistematizacién ; pero,
ante la imposibilidad de instaurar una
metodologia asentada sobre supuestos
distintos de los eonccidos, o flucifian
en una inseguridad falta de todo siste-
ma, o0 %e acogen a la pauta ligica di~
sefiada, desde hace siglos, por las Gra-
méticas tradicionales,

La sustitucion de los esquemas se-
‘culares .cs empresa ardua, que exige el
trabajo de psicélogos, lingiiistas y pe-
dagogos actuando en equipo, Habria que
realizar un an4lisis categorial de Ia len-
gua diferente del conocido y que se
acomodase mejor, tanto a la indole de
los hechos como a las necesidades de
ka ensefianza. Por esto ha podido decir,
con razén, Dimaso Alonso: “Hay que
reconocer que todavia estin muy le-

jos (13) de poder -sustituir a los tradi-
cionales. cuadros logicos (a Veces tan
artificiales) del pensamiento hablado, es
decir, que no podemos prescindir de las
categorias de la gramitica ususal, E}
problema apasiona a los investigadores,

‘pero no ha tenido solucién... Han de

pasar, seguramente, bastantes afios has-~
ta que la ensefianza descriptiva de nues-
tra lengua pueda hacerse interesante
en profundidad y en extensiéu, No es
atriaso nuestro, sino general. Pero no
llegard a scr, si no tencmos desde hoy
un propdsito firme, ‘que lleve -a reali-
zaciones en la linea de la investigacién
y, aunque modecstamente, en la de la
ensciianza” (14).

(13) Se refiere a los intentos metodoldgi-
co6 de tipo renovador,

(14) DAMaso ArLoNso: Sobre la ensefiansa
~de la filvlogtas espaiiola. En Revista de Edu-
cacién Nacional, nim, 2. febrero de 1941,
Madrid. Este trabajo es ¢l mas importante

publicado en Ispafia sobre la materia desde
el antes citado de Américo Castro.

LA ENSENANZA DE LA LENGUA Y LA
ENSENANZA DE LA GRAMATICA

Precisién de conceplos.

Lengua y gramatica son términos hoy
perfectamente diferenciados. Ha sido
superada aquella confusién que durante
tanto tiempo desoricntd la didéctica de
estas materias. Ni la grumatica es un
arte, aunque este resubio uede toda-
via como hercncia en la definicién de
la Academia, ui es el cumino normal
de penetracién en la lengua.
~ Integran ka leugua un conjunto de
signos verbules del yue se sirven los
hombres pura su comunicacion, La ad-
quisicion de csuy signus expresivos es
un liccho natural en ¢l hombre, Apren
demos a bablar sin reglas ni precep-
tos, en virtud de un lento y complicado
proceso de imitacién, Este proceso dura
tuda la vida, aunque su intensidud de-
crece con los afios; es en la infancia
cuando las facuftades miméticas estdn
més vivas.

La lingua no es algo fijo, inmuta-
ble. No hublumous exactamente como
nuestros abuclos ni como lus hombres
de otros siglos. La lengua es una rea-
lidad viva que estd en continua transe
formucién. Las palabras brotan y cuen
como las hojas de los arboles. Apren-
demos la lengua de nuestro tiempo de
1a misma manera que aprendemos la
del grupo étnico o social en el que es-
tamos inmersos, y no la de.otro.

La conquista de la lengua por el ha.

por ISIDORO ANDRES

Director de la Escuela del Magisterio
de Castellén de la Plana.

blante supone la adqguisiciébn del habla
individual, Saussure atiné bien en esta
diferencia. La lengua es un hecho so-
cial, producto de la comunidad; e! ha-
bla es ¢l acte individual. La lengua
supone ¢l molde, la férmula dada por
Ia sociedad; el habla supone la origi-

-palidad creadora personal que puede

llegar a romper aquellos moldes y fér-
mulas en un estilo propio.

En cuanto a la gramitica, hoy po-
demos afirmar que la definicion que la
considera como “arte de hablar con pro-
piedad y escribir con correccién” se
encuentra en un comnpleto fracaso. Ha-
blar bien una lengua podrid lamarse
un arte, pero la gramitica, como ya
dijo Andrés Bello, es “la teorfa del idio-
ma” o, como otros prefieren, “la cien-
cia del idioma”. Ella coatiene la ex-
posicién tedrica, abstracta, de todos los
principios generales que rigen un idio-
ma dado.

La gramitica, pues, no ensefia la len-
gua, sino que la estuwdia, No es ante-
rior, sino posterior al lenguaje, lo su-
pone, Antes que las gramiticas han si-
do las lenguas, La gramatica cs el co~
nocimiento tedrico de uma praictica
usual,

Siempre ha habido excelentes escri-
tores que no han estudiado gramética.
La reflexion sobre la propia lengua y
la de los demdis, aunque no sca siste-
miatizada, aunqgue no sepa de nombres

técnicos ni de reglas formuladas, pue-
de dar un conocimiento suficiente 4
la misma. '

Serfa necesario hacer una revisién de
los tradicionales 1érminos gramaticales,
que siguen siendo los de los antiguos
graméticos latinos, dificilmente adapta-
bles a nuestra lengua, Sirva como ejem-
plo 1a nomenclatura de las formas ver-
bales. Ademis no existe uniformidad,
y las definiciones de muchis de las gra-
méticas en uso son muy imperiactas e
insuficientes, Continfia teniendo vigen-
cia 1o que se ha dicho de las malas de-
finiciones gramaticalcs: se repiten y se
repetirdn Dios 3abe hasta cuando, 9or-
que la gramitica estd bajo el yugo de
la venerable rutina.

La enseiianza de la lengua.

El conacimiento préctico de una len-
gua supone hablarla, lecrla y escribir-
la, objetivos cuyo logro compete a la
escuela primaria.

El conocimiento de la lengua es ne-
cesario por ella misma. El hablar es
condicién natural del hombre; el hablar
1a lengua nacional es condicidn del ciu-
dadanc, s necesario porque el cono-
cimiento de Ia lengua es la Have de
todos los otros conocimicntos: ella nos
abre los tesoros de las ciencias, de las
letras y del arte. La lengua es la ma-
teria primordial, ya se Ia considere me-
dio de instruccion y de educacion, ya
se considere la importaneia que estd
Namada a ejercer en la vida social del
individuo.

Pero, ademdis, dada la {utima rela-
cidén precisada por la psicologia cutre
lengua y pensamicnto, concluimos en la
influencia que el estudio de la lengua
ofrece sobre la educactén intelecrual
Cada palabra nueva es una nucva con-
quista de nuestro espiricu. Sa la forma-
¢ién del pensamiento individnaal la len-
gua simplifica nuestru 2sindo mentsl al
sintetizar en una palabra omplicados
procesos logicos, lo precisa y Yo fija
en la expresion verbal. Tal vez wo se
pucdan, con un criterio estrictamcente
cientifico, identificar em au totalilad
pensamicnto y palabra. Pero lo cierto
es que no pensamos sin pzalabras. Una-
muno llega a decir: “ne es que se pien~
se con palabras..., sino que s piensan
palabras”.

Supucsto que hay que boexr flel use
el fundamento y niicleo de 12 ensefian-
za de la lengua, porque a hablar, a
leer ¥ a escribir se aprende hablando,
leyendo y escribiendo, los ejercicios de
lenguaje en la escuela tenderfn a cu-
brir esta finalidad en todus sus for-
mas, bien entendido que su graduatién
debe ajustarse a la evolucién psicolé-
gica y lingiifstica del nifio; que las pri-
meras lecciunes de lenguaje no puedea

o



ser otra cosa que hablar y hacer ha-
blar. Nuestras escuelas, abeorbidas un
tanto por los problemas técnicos de la
lectura y de la escritura, han desaten~
dido con mucha frecuencia estas lec-
ciones de lenguaje oral por suponer
—erroneamente—que el nifio, cvando in-
gresa, ha culminado ya la etapa de la
expresion oral cuys evolucion es lenta
y progresiva como fodas las formas
de lenguaje. Siemprc esta expresion ne-
cesitard de correccion y de amplifica-
cién, y pronto su desarrollo serd pa-
ralelo al de la lectura y escritura. Ex«
presién oral, lectura y expresion escrita
formarin un todo Gnico en la conqnis-
ta dc la lengua, porque todo ejercicio
de lectura, de dictado, de redaccion,
etcétera, afecta a la totalidad del len-
guaje.

En nifios de determinadas regiones
cuys habla familiar no sca 1a lengua
nacional, o er los de cordicinnes so-
ciales bajas, puede que la escuela sca
el primer contacts con el habla correc~
ta. Y, entonecs, la necesidad de actuar
siempre sobre la expresion oral se agu-
diza.

Sugerente es la aportacién de L. Ra-
dice a los criterios que dcben presidir
fa formacion lingiiistica. Habla séle
aquel que se expresa originalmente, el
que crea su palabra; el otro repite,
po creca; imita, ne intuye. Educar lin-
gitisticamente es, ni mas ni menos, que
educar para la criginalidad. Y la sin-
ceridad en el lenguaje se enseiia del
finico modo posible: combatiendo la in-~
sinceridad. Toda Ja escuela debe partici-
par en esta lucha acostumbrando ano re-
petir pasivamente, a no engalanar va-
ciamente la expresién, a no mentir, a
no fingir que se siente, a no divagar,
a no dejarse guiar sbélo por las pala-
bras. En definitiva: a no sustituir el
“cdmo dcbo pensar”™ por el “cémo de-
bo decir”,

La ensefianza de la gromdtica.

Sila 'gra'n;.’!tica no ensefia la lengua,
si la mision de la escuela por lo que
a ésta se refiere debe ser esencialmen-
te crear en los alumnos el habito de
expresion, qué misién justifica la in-
sercion de la gramitica en los prugra~
mas escolares?

No su valor practico, utilitario. Poco
interés tiene para la vida el que se sepa
clasificar las palabras segn una ter-
minologia mé4s o menos convencional,
el que se sepa distinguir una oracion
de relativo de otra completiva,

Desde otro dngulo, ¢el conocimiento
de la gramdtica ejerce influencia, aun~
gue sea indirectumente, en el progre-
sivo dominio de la lengua? Es ello més
probable, aunque también haya sido muy
discutido; no faltan quicnes lo nicgan
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en absolutn, Ta gramdtica normativa,
al establecer In gue una auteridad acep-
tada por la mayoria define como co-
rrecto, de acuerdo con una norma fi-
jada por los gramiticos o aceptada por
el uso, es evidente que hace posible
1a correccion de ios propins defectos.
Pero, en todo casa, £ste serfa un infc-
rés fuera de las =zpetencias de la edad
escolar primaria en gue cl lenguaje ee
rectifica y se enriguece wn {arto es-
pontineamente por comparacicnes casi
sicmpre inconecientes, y no por ma -e-
flexién sahre lo nermativo,

Y todo porque—y ésta eg otra de
sus mayores limitaciones en la prime-
ra enseflanza—Ia gramitica es vna cien-
cia eminentemente absfracta que cae
fyera muchas veces de las posibilida-
des del nifo. Afiadamos que la refle-
xién del muchacho ha de actvar so-
bre su propia funcién, su lengua, en
un desdoble que supone madurez psi-
coldgica. Segiin la doctora L. Bracken-
bury, no podrid ser eficazmente com-
prendida hasta que el nifio haya llegado,
por lo menos, a los doce aifios, aunque
algunos aspectos parciales de la len-
gua puedan presentarse antes,

Tal vez el problema sea todo una
cuestién de método. El conocimiento
gramatical no puede preceder nunca al
idiomético; eran absurdas aquellas de-
finiciones a priori que han atormenta~
do tantas mentes infantiles, esquemas
sin contenido. Sin la conexién directa
con la realidad del habla el estudio de
la graméitica serfa un peso muerto. Pe-
ro, a medida que el nifio aumenta su
Iéxico y su forma de expresién y de
construccion del idioma, puede seguir
paralela una cierta exigencia en el co-
nocimiento gramatical.

Partiendo siempre del lenguaje, la
gramitica puede ir haciendo cada vez
mas consciente la lengua que ya se po~
see, podemos levar al escolar en lo po-
sible desde el ejemplo al concepto, Se~

14 fitil “en el momento en que pueda
rener crden en los hechea adquiridos
ror 1a experiencia, no antes” (Bally).
Ferndndez Hucrta toe habla de nn mé-
trdo alusivo: “alvdiremecs 3 la gramé-
tica a través del lenguaje”.

La gramitica pvade justificarse tam~
bién con la cazén de aue la materia
de estudio ofrece incomparables oca-
siones de hacer pensar. El objetn de
estudio, el lenguaje, sstd siempre a nues-
tro aleance: no son necesarios apara-
tos ni laboratorios. Lo que tiene impor-
tancia no es que lns nifios usen los
términos técnicos, sino que en aquel mo-
mento “hagan la operacidn mental que
fué necesario hacer cnando se notd por
primera vez la distincion en que se ba~
san” (L. Brackenbury).

Resume la cuestion A. Maillo: “El
tratamiento didictico de la lengua pue-
de tener dos modalidades diferentes:
una, el procedimiento activo de los cjer-
cicios de lenguaje, que debe ser el pri~
mordial; otra, el desarrollo de la doc~
trina gramatical, que permitird al nifio
ponerse en contacto con los hechos lin-
giilsticos a través de una perspectiva
distinta, y por ello fecunda”.
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CARACTER DE LA ENSERANZA GRAMATICAL

Muchas personas, tanto en Espaia como en América, creea aun hoy
que las clases de Gramdtica han de enseiiar al nifio ¢l uso ccrrecto del
idioma patrio o, mds bien, de la lengua literaria nacional, en oposicién
al lenguaje familiar regional; pues piensan buenamente que “la Gramé-
tica es ¢l arte de hablar y escribir correctamente’, Entre personas qud
hayan puesto alguna atencién en los estudios de Filologia, no habrid ne«
cesidad de insistir en que tal definicion, por venerable que sea su anti-
giiedud, es cientificamente inadmisible.

En la ensefanza primaria la enseiianza de la teoria gramatical debd
limitarse a un minimo razonable, atribuyendo toda importancia a los ejers
cicios pricticos (narracion y descripcion de asuntos interesantes para los
nifos, lecturas, dictados y composiciones); también en los afios inferio-
res y medios de la instruccién secundaria conviene evitar las definiciones
dificiles, sustituyéndolas por ‘‘denominaciones”, y preparando a la vez un
tratamiento mds cientifico para los aifios superiores.

(Rodolfo Lenz: La oracién y sus partes. Cuarta edicién. Editorial Nas-
cimiento. Santiago de Chile, 1944, pags. 11-13.)



ESTRUCTURA DE LA LENGUA Y

El concepto actual de 1a lengua, de
su cstructura y funcionamiento, ha
sufrido, como no podia ser menos,
grandes cambios. A pesar de Ta tena-
cidad con que se defiende la tradi-
cién en los estudios gramaticales ya
no nos es licito seguir empefiados en
mantener las viejas ideas académicas.
Al menos en aquello que no supone
un uso preceptivo.

Ya desde el perfode positivista iba
sicndo dificil olvidar que la gramatica
escolastica estaba en crisis, pero cuan-
do mas tarde el estructuralismo ha
acabado de modificar un buen nimero
de antigitos conceptos, la urgencia de
aplicar a la ensefianza gramatical del
idioma una nueva orientacién se hace
inaplazable,

Naturalmente que no se trata de re-
voluciones, que van por completo en
contra del espfritu de los estudios lin-
glisticos, y que perjudicarian a la pru-
dencia que ha de tener toda modifica-
cion en los primeros grados de la en-
sciianza. Sélo aquellas nuevas ideas
que la experiencia ha hecho ya, en
clerto modo, “viejas”, pueden ser in-
cluidas en el plan renovador.

Por fortuna, si alguna tendencia ac-
tual parece ser admitida por todos es
la de simplificar, convertir a una es-
tructura lo mis sencilla posible la con-
cepcion de la gramérica. Y claro es
que esto favorece a la ensefianza pri-
maria. Una nueva orientacién cscolar
pucde aprovecharse del caricter ele-
mental y sencillo que la propia investi-
gacion admite. No hari falta abrumar
al nifio con innumerables reglas y exe
cepeiones, sino darle plena confianza
en su propia capacidad de compren-
sidn; hacerle sentir que la gramitica
estaba en €l antes de estndiarla,

Los nuevos conceptos ew torno a la
oposicion lingiiistica pueden tener en-
trada en la enschanza elemental. El
niilo  esid  perfectamente capacitado
tara comprender el juego grumatical
entre muscuiino, fememino y neutro, o
el que establecen los demostrativos
respecto a la proximidad de ovbjetos o
palabras en el espacio. Sobre el plazo
temporal puede wmuy bien hacérsele
comprender las varias opusiciones vers
bales entre pasado, presente y futuro.
Quizsd sea wmds dificil, pero no inase-
guible, llevor sistemiticamente a esta
gramdtica los sistemas fundados sobre
la nocién de personalidad (pronoms-
bres); los conceptos de agente y po-
ciente; los de calificaciéon (adjetivo),
frente a los de modificacién (advere

GRAMATICA ESCOLAR
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bio). Mucho mds fdcil serd que asimi-
le la mente infantil la estructura del
sistema posesivo, ¥ sobre todo com-
prenderd muy bien los distintos ma-
tices que los apreciativos proporcionan
al lenguaje.

Las palabras han de adquirir relieve
y figura de seres vivos ante el niiio y
la funcion sintdctica dcberd concebirvia
oMo un mecanismo que acléa ante sus
ojos con regularidad,

El walor de piezas pequeiias, como
de grapas o tornillos, que tienem los
nexos en la oracidn (preposiciones y
conjunciones) nmos permite oponerlos,
ante su vists, al peso macizo, o la jee
rarquia dominadora de substantivos y
de verbos,

Todo ello es materia gramatical sus-
ceptible de prescntar un asidero concre-
to asequible a la mente infantil, que, por
otra parte, no es tan ajena a la abstrac-
¢ion como parcce.

La inclusién de estas orientaciones

no invalida sino que confirma aque-
llos aspectos de la gramitica tradicio-
nal quec estin muy cerca de poderse
considerar como inamovibles, Hoy se-
guimos creyendo, como nitestros mas
antiguos clisicos, en las categorias gra-
maticalcs como base de todo anili~
sis. Los conceptos de substantivo, ad-
jetivo, verbo, pronombre, adverbio, y
los més o menos discutibles de inter-
jeccion, preposicién y conjuncién, han
de quedar impresos por todos los me-
dios en la mente infantil, hasta ha-
cerlos consubstanciales con ella. Y otro
tanto sucede con las funciones clave
de la oracién: lo que significa el su-
jeto, el predicado, €l complemento di-
recto, el indirecto y el circunstancial,

Ia asimilacién intuitiva de estos
conceptos slo puede conseguirse por
e} procedimiento tradicional del anilis
sis, que tanto solemos despreciar como
ejercicio rutinario y que, sin embar-

go, es una de las pricticas mis for-
madoras de la inteligencia. No signi-
fica esto que seamos partidarios de
sostener indefinidamente las pricticas
analiticas demasiado consabidas. Pero
creemos que no hay estudio gramatica,
posible sin una aplicacion directa so-
bre textos literarios o sobre simples
problemas de la lengua hablada, Cuan-
to antes se acostumbre al nifio a re-
lacionar la teoria gramatical con el
comentario directo, antes habremos
empezado el verdadero camina,

Y no es la menos importante de las
pricticas el habituarie a pensar sobre
los muchos valores que tienen las pa-
labras, acostumbrindole a escoger el
mis preciso en cada caso. El manejo
de diccionarios es uno de los ejerci-
cios més olvidados, a pesar de ser de
los mis indispensables.

Tampoco hay que despreciar la gran
capacidad de asimilacién que tiene la
memoria en el nifio, Quiz4 nuestra pre-
ocupacién moderna por eliminar de la
enseiianza toda rutina tenga el peligro
de extremarse y destruir nn proceso
natural cuyo fundamento es bien sen-
cillo: la infancia tiene demasiadas co-
sas que recoger con su memoria para
entretenerse en crear con su inteligen-
cia otras nuevas; es aquélla, y no ésta,
su instrumento principal de trabajo.

En la gramdtica escolar hay capitulos
importantisimos que, en principio, es
preciso encomendar a una retentiva ru-
tinaria. El principal de ellos es el de lo
conjuncién del verbo. Solo retornando a
pricticas quizi un poco olvidadas serd
posible, en el futuro, evitar la desagra-
dabilisima experiencia que ha supuesto
para nosotros el comprobar que los
alumnos de primer aflo, en la Facultad
de Filosofia y Letras de Madrid, no sa-
ben, en una gran mayoria, conjugar cl
verbo HABER ni son capaces de recor-
dar las mds usuales preposiciones.

Nos seria muy dificil seffalar en qué
grado de la ensefianza espafiola estd ese
tremendo fallo que va convirtiendo a
generaciones enteras de estudiantes en
auténticos “analfabetos”, ajenos por
completo a las nociones elementales de
su propia lengua, Pero serfa convenien-
te llegar a un acuerdo sobre lo quec es
imprescindible y lo que es complemen-
tario en la educacién. Si no concebi-
mos que pueda considerarse culta la
persona que no sabe sumar o multipli-
car, es preciso que volvamos a incluir
también, en esta cultura minima obli-
gatoria, el conocimicnto firme de los
rudimentos gramaticales,

Nos queda una dltima cuestién: los
Pestos. Sin libros adecuados seguiremos
en la triste situacién actual, en que la
gramética ha sido convertida en una
disciplina que parece no servir para otra
cosa que para aburrir a los estudiantes.
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Claro ‘€3 que ‘todn non cuestiones entre-
lazadas y fnicamente puede esperarse
que haya buenas gramiticas de ensé-
fianza primaria, nedia o supcrior, si ka
atcncidn general st interesa por el tema,
Desgraciadamente, nos falta <l gpoyo y
la orientacién del organismo académico
mas indicado para servir de gufa, es-
tancado en una vetusta gramitica de
varios siglos de antigicdad. Pero es
demasiado urgente wma solucién para
no intentar un avance por todos los
mecdios. En el alud de premios y con-
cursos ‘que es caracteristica dc Ja vida
intelectual espaficla quizd se pudiera
encontrar un hueco para los libros de

ensifianzn det cspaiiol. O quizd la ini-
ciativa de algin organismo -oficial ayu-
dard a resolver este dificilisimo pro-
blema. Todo antes de dejar que las gra-
miticas escolares se embrollen, y que se
mezcle kin critetio lo antiguo y lo mo-
‘derng, muchas veces de manera con-
tradictoria,
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CONSIDERACIONES DIDACTICAS SOBRE
LA LENGUA Y EL HABLA DESDE EL PUN-
TO DE VISTA DE LA ESCUELA PRIMARIA

Desde alglin tiempo a esta parte se
airean bastante en lispafia los proble-
mas didicticos de orden prictico y de
orden tebrico relacionados con la Fs-
cuela y con la Fnscianza Media. No
es que estas cuestiones hayan estado
desdefladas antes, porque tanto las Es-
cuelas nacionales como los Institutos
de Ensefianza Media han contado siem-
pre en Espafia, por lo menos hasta
donde llegan mis recuerdos y mi ex-
periencia ‘personal, con un excelente
plantel de homlres dc elevada forma-
cidn. profesional y de absoluta cntrega
a sus duras tareas. No seria dificil evo-
car aqul nombres prestigiosos, lo que
no hago porgue, inevitablemente, el cua-
dro seria imcompleto si se fiase a la
memoria, La difercncia con lo que ocu-
.rria antes estriba cn el hecho de que
hoy esa clase de cuestiones se venti-
lan auwy fsecucatemente a la e g
blica. Hay revistas didicticas oficiales
y particulares, Ademds, el régimen de
pruebas que van imponiendo las recien-
tes reformas de la enscfianza produce
el beneficivso resultado de que veamos
impresas con alguna regularidad, en pu-
blicaciones de variada naturaleza, las
Ppreguntss y los temas que se proponen
a las alumnos en las sucesivas convo-
catorins. El profesorado de Ensefianza
Media es constantemente consultado y
requerido para 1a elaboracidén de temas
y temarios. Por otra parte, 1a méis pe-~
qucfia innovacién en materia de prue-
bas o de programas suele ir acoﬁpa_—
fimda de instrucciones especiales. Exis-
ten oficinas técnicas, laboratorios peda-
ghgicos y cuerpos cads vez mis nutri-
dos de Inapectores de Ensefianza, en
los dos grados primerus de nuestra or«
ganizacién. Tudo ello ha de contribuir

por S. FERNANDEZ RAMIREZ

De 1a Real Academia Espafiola.

poderesamente a que se vaya trazando
una linea clara para sucesivas innova-
ciones, se {ijen los resultados de cardc-
ter definitivo y s¢ acumule, de paso, un
repertorio il e documentacion, que
¢s de csperar se vaya acercando cada
vez mas a lo que cs y ha sido la lite-
ratura didactica oficial y privada en
pueblos de mis extensa y profunda ex-
periencia pedagdgica que el nuestro,

El resultado mas deseable de todo es-
te movimiento didictico renovador se-
ria el que cuajase en un excelente ma-
terial de ensciianza. Qniero decir, por
lo que se reficre a la didactica del idio-
ma, cl que nos trajese algunos bucnos
manuales de lengua. Iista afirmacién
no implica mmenosprecio de lo que te-
nemos. Es la formulacién de un desi-
derdtum, que apunta a ciertos objetivos
metodoldgicos y aspira a llenar ciertas
nosemdades gue se hacen sentir apre-
miantemente.

Abordar la cuestibn de los manuales
de ensefianza es plautear un problema
de mixima gravedad. En primer lugar,
porque yo creo que la ensefianza de
la lengua, por razones muy especiales,
no puede quedar abandonada a la im-
provisacion y, por otra parte, tampoco
puede encerrarse en moldes demasiado
rigidos. La didactica de la Jengua es
una obra de acumulacién y seleecion
de materiales que dificilinente logra un
solo hombre. Es'¢l resultado de una tra-
dicién prolongada y rica, Consideremos,
por ejanplo, el estudio del léxico. El
esfuerzo encaminado a fijar y ampliar
el vocabulario usual y familiar de los
nifics no debfa depender solumente del
encuentro fortuito con una palabra, tal
como ocurre en las clases, en ¢l curso
de las lecturas o de la conversacién.

fin este orden de cosas habra que tener
en cuenta cada ver mis los modernos
estudios sobre frecuencias de palahras
y vocabularios minimos, por provisio~
nales que nus parezcan sus resultados.
Todo In que se relaciona con la. sig-
nificacién de las palabras, con la poli--
scmia, con la derivacidén y composicién,
etcétera, es de dosificacion muy delica-
da. Deberiamos saber con alguna segu-
ridad hasta déndec podemos llegar en
este punto en los diferentes grados de
la ensefianza y poder encontrar un re-
perinrio conveniente en los matnales
de clase. Un cuadro donde entrase la
familia concisién, decision, incision sc-
ria incxpresiva para nifios menores de
once aitos. No asi otras, como poner,
camponer, reponer, etc.

Pcro no debemos olvidar que toda
tentativa dc aproximar términos rcla-
cionados etimologica o semanticamente
es una operacion abstracta y, en la ma-
yor parte de los casos, de carto alcan-
ce didictica para los nifios, Querer di-
lucidar, por ejemplo, las diferencias en-
tre comprender 'y entender mediante
consideraciones y distingos (insuficien-
tes y basta importunos, por muchas ra-
zones, en los mismos diccionarios de
sinénimos), o entre lograr, alcanzar y
conseguir, etc., esti muchas veces fue-
ra de lugar. Lo importante es fijar Jos
contecnidos positivos de las palabras,
atender a Jos contextos, a las construc-
ciones y al régimen peculiar,

No hay nada mdas importaute para
las clascs de lengua que el material de
lectura. Desconozco ¢! que se emplea
ahora. Me figuro que alternarin cn
él las narraciones sencillas, los cuen-
tos populares y algunas composiciones
liricas y lirico-narrativas, cspecialmen-
te romances. No sé¢ hasta qué punto
ha llegado a madurez en Espafia el gé-
nero literario de la narraciéon destina~
da a pequefios lectores y hasta qué
punto ha sido puesto a contribucién
en los manuales de primera ensefian-
za. l,as composiciones en verso, ro-
mances, breves canciones liricas de los
clasicos o de los poetas de nuestros
dias, fibulas, etc., tienen la ventaja
de que se hacen aprender de memoria
y coutribityen, en un aprendizaje agra-
dable al que nadie pone reparos, no so~
lamente a fijar el vocabulario, sino a
educar ¢l oido infantil en las leyes rit-
micuas de la lengua espafiola, a las que
sucle ser muy fiel la lengua poética, y
en las secuencias sinticticas. No impor.
ta que los romances conserven, incluso
en las versiones que hoy pueden reco-
gerse de la tradicién oral, algunof ar-
cafsmos, porque este inconveniente, que
no es dificil de superar, se compensa
con la importancia que tiene iniciar a
los mifios en el conocimiento del ro-



mancero. Tampoeo debemos olvidar que
hoy existen bussas modernizactones de
algunos 1epertories poeticos medievales,
de los cuales pedrian exiraerse también
breves pasajes.

No podria hablar aqui de una manera
atinada de los ejercicios orales y escri-
tos que han de hacer los miios, porque
es prictica que descomozco entecramen-
te. Creo que para educar ta buena dic~
adn de los alumnes, ademas de la cjem-
plar ensefianza del Maestro, seria muy
recomendable la audiciéon de discos.
Pienso que una voz extrafia a los ha-
bitos de la clase diaria, aunque con to-
do lo que supone la privacion de la
presencia corporal del que recita, puede
ser de gran eficacia para desarraigar el
tenillo y otras pricticas viciosas de la
" elocucidn. Esta practica, hoy universal-
mente seguida en la ensefianza de las
lenguas extranjeras, me parece muy
@l también en la ensechanza de las
lenguas verniculas. Me parece también
que 108 temas para los ejercicios orales
y para los ejercicios escritos pueden
sacarse con ventaja, en muchos casos,
de los mismos textos de lectura

Existen buenos libros para orientar
1a correccién de los vicios de la pro-
nunciacién, libros que deben ser siem-
pre guia del Maestro. Este aspecto de
la ensefianza de la lengua se relaciona,
en parte, con el de la ortogralia. Mi
experiencia personal de la ensefianza
media me ha hecho comprender en va-
rias ocasiones que exigimos a veces de~
masiado, no digo en las pruebas de in-
greso en el baclillerato, sino en el ge-
neral nivel de los alumnos ingresados,
y que el tiempo de permanencia en las
escuelas no da para tanto, Acaso el in-
greso en los estahlecimientos de ense-
fianza media se realiza demasiado pron-
to. Sin embargo, es posible que haya
manera de remediar un mal, acaso in-
veterado en todos los grados de la en-
sefianza de la lengua, que es el de la
insuficiencia en la prictica del escribir.
Ese mal se advierte, no ya en ortogra~
fia, sino en la grafia de los alumnos,
muchos de los cuales arrastran esta im-
pericia a todo lo largo de sus estudios
y les incapacita para cumplir los mis
elementales dcheres académicos., (Es
que no existen ya, 0 no existen toda-
via, buenos métodos de caligraffa que
permitan alcanzar a un regular prome~
dio de nifios de los que llegan a los
Institutos una letra de trazos claros y
disciplinados? No s hasta qué punto
son graves los inconvenientes de una
excritura standard. Pero cualquier cosa
es mejor que la anarquia en estas ma-
terias, en las que importa menos que en
otras el cultivo de la personalidad.

Continuando con cosas de menos
monta, quiero decir dos palabras acer-

ca de fa ensefianza de la gramitica. La
gramatica no es una <ctencia exacta,
aunque hoy pretende acercarse a modu-
los rigurosos. Toda ciencia es precisa,
si no exacta, en la medida en que da
cuenta con rigor de la realidad con la
que se enfrenta, v a eso aspira la gra~
mdtica mis moderna. Pero es cierto que
nada de esto, o casi nada, fuera algu-
nas veces de una terminologia pedan-
tesca, llega a la Iiteratura usual que
manejan nuestros alumnos, ni probable~
mente seria conveniente que llegase,
dado el estado de tentariva y provisio-
nalidad en gue se encuentran todavia
estos estudios. La rutina en que ha Jan-
guidecido la gramitica, las puerilidades
y futiidades de que viene recargada en
los textos la hacen, con razdén, aborre-
cible. Sin embargo, debemos distinguir
dos cosas diferentes, Existe, par un la-
do, la gramdtica normativa, que es im~
prescindible e inevitable. Hay que ense=
fiar 2 los niilos algunas normas, en la
dosis gue sea y con los métcdos mis
ficiles. Dehemos tratar de desarraigar
en la escuela algunos vicios comunes de
lenguaje que irradia el ambiente social
o que obedecen a la tendencia infantil
simplificadora y analogica. En este or-
den de cosas todo cuidado es poco. No
suelen faltar errores en la apreciacion
de la norma, no s6lo en los manuales
al uso, sino muchas veces en el reper-
torio de preocupaciones gramaticales
del Profesor, como lo fué en algunos
centras escolares de Espafia el afin de
inculcar a los alumnos la pronunciacién
francesa de la . En algunos textos he
leido que se vende pisos es, por lo me-
nos, tan correcto como se venden pi
sos. La Gramética de la Academia ha
recomendado durante muchos afios el
empleo de le para el acusativo mascu~
lino y hoy recomienda lo. ¢ A qué ate-
nerse? No existe, creo yo, un cuerpo
bien organizado de normas de donde
podemos extraer un programa minimo.

Otra cosa es la gramitica, considera-
da como ciencia que estudia la realidad
que ¢s la lengua y el habla. La peda-
gogfa suele insistir mucho en la utili~
dad de su estudio para el desarrollo
del raciocinio y de los hibitos menta-
les de los nifios y de los jovenes, y la
considera, lo mismo que las matemé-
ticas, como disciplina formativa, mas
que informativa. Esto es verdad, si no
pretendemos injerir la logica en la gra-
matica. El lenguaje tiene sus leyes pro-
pias y es una realidad tan compleja y
peculiar como cualquiera de las reali-
dades de que se ocupa la ciencia. Lo
que pasa es que el conocimiento de la
gramitica de Ja lengua vernicula resul-
ta una magnaffica introducciébn para el
estudio de las lenguas vivas y muertas
que en otros grados de la enseBanaa

bayan de acometer los escolares. De
ahi la vwtilidad de esa disciplina, que
proporciona una serie de esquemas y
conceptos fundamentales que con lige-
ras variacionts van a encontrarse lue-
go en el sistema de otras gramiticas.
Querria exponer algo acerca de la ma-
mera de conducir este estudio. Pero co-
mo me f{alta espacio sdlo recomiendo
que el Maestro no recargue gus expli-
caciones con excesiva terminologia y
trate de atender a los hechos formales
mis qgue a las categorias seminticas,
Es mis divertido hacer ver al nifio que
¢l verbo, por ejemplo, es una palabra
que tiene vanaciones de tiempo, mo~
do, persona, ntimero, etc., en contraste
ton ¢l nombre substantivo, que sélo ties
ne variacion de nimero, que no darle
una de esas definiciones escolisticas,
como la de que el verbo expresa la
esencia o la accién, el nombre, la subs-
tancia, etc,, que, ademis de gue el nific
no las entiende, son absolutamente in-
correctas.

Y quiero terminar con una observa-
cién de caricter mis general. El estu-
dio de la lengua espafiola (no el de la
gramitica) debe presidir el de las otras
disciplinas, se ha dicho muchas vecea.
Esta preeminencia, se ha dicho también,
debia reflejarse en el horario, en la
continuidad de su estudio, en la poli-
cfa del idioma que ha de operar o que
debia operar sobre todos los lihros de
texto, etc. Las dos primeras cosas las
deciden los programas oficiales, no
siempre con la debida largueza, Pero
lo thimo, y a ello querfa llegar, en
ninguna parte puede tener mis perfec-
ta realizacién que en la escuela, en don.
de la especialidad de las disciplinas no
suele acarrear pluralidad de profesora-
do. Los Maestros no deben olvidar esa
presminencia de la lengua espafiola en
todas sus ensefianzas, recordar que es
saludable que la lengua esté presente en
todos los momentos de su actividad y
que los textos usuales son susceptibles,
en casi todos los casos, de aclaracién y
también de una directa interpretacién
lingiiistica. Con lo cual, de paso, dila-
tarin un poco los horarios dedicados a
la ensefianza de la lengua, si por azar
hubieren de ser estrechos, y prestarén
mayor servicio a la obra de conserva-
¢ién, correccidén y embelleeimiento de
Ja lengua espafiola, que ew tanto como
asegurar su perdurabilidad,

NOTICIA BIBLIOGRANICA

Para loy vicios de pronunciacién recomien-
do el conocido librito de T. Navanno Touis,
Compendio de Ortologéa espmiole, Madrid.
1928, que ignore si se halle en estos mo-
taentos en el comercio. Fs tambidn muy re-
comendsble el hbro miés reciente de Manwuit
Mufior Conris, El espe@¥: wvwigar. Biblio-
teca do la Revista de Rducacién, Madrid,
1958, que aticnde & etvms problemas norma-
tivos de In - loogna. Peew le relativo s Ia
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s frecuencia de palabras y vocabularios mi-
nimos debe ieerse ¢l trabajo de Emirio Lo
anNnzo, Libros de texio y scleccibn de vora-
duiario, publicado en la Revista de Educa-
cién, niwm, 59, Madnd, 1957, y la lieratu-
ra qQue allf se cita Gula utilivima para las
Sucstiones de¢ stnonimia es el reciente Diccto-
narie de Sindnimus, de SamusL Giry Gava,
Madrid, 1958, y el mis conocido Dicciona
rio ideolsgico de lo Lengua FEspafiola, de
Jurio Casamns, del que debe consultarse la
hltima edicibn de 1939, Buenas moderniza-
ciones de la literatura medieval (Cantar de
Mo Cid, Arcpreste de Hita, Conde Luca-
wor, etc.) se encuentran en la coleccidn
“Odres Nuevos™ que publica la Editorial Cas-
talia. Hay varias versiones modernas del
Cantar de Mio Cid, la Gltima, la que estd
puablicando en fasciculos Camito Jost CrLa.
Puede orientar la clase de gramitica en las
escuelas la experiencia personal recoxida en
libros come La enseiianza de la gramdtica,
de Laura Trackensury, traduccidn espafio-
la (5. a.); Enseianze de la lengua materna,
de Coxcmpcion Sirz, Madnd, 1910, y La
ensefienza del lenguaje, de D, Timavo, DBar-

celona, 1937, Acerca de la terminologfa gra-
matics! recomiendo que el Muaestro siga la
de 1a Real Acadenna Espanola, tal como apa-
tece en su Gramdtica, en su Compendio o
en su Epitome, o se atenga a }a terminolo.
gia del Mannal de Gramdtica histdrica es-
pafiola, de RaméN MEnExvEz Fiban, Un buen
librto de gramitica es el Manual de Gramd-
dica espafinla, de RaraEL Skco, Madnd, 1954,
y wmuy itil, por los ejertictos que conhene,
el Resumen prdactico de Gramdiwe espaiicla,
de SamuEL Giv) Gava, Barcelona, 1952, Mu-
chos l:ibros podrian recomendarse para ini-
ciar un poco al Maestio espaliol en los pro.
blemas y las inquietudes de Ja lingiistica
mas moderna, Pero son pocos lbs que gozaun
del priviegio de la tradueciébn espafiola. Se
me ocurre presentar, por su Ppequeiio velu-
men y lo sugestivo de su contenmido, 1a obra
El lenguaje, de Epuakpo Sarir, uno de los
grandes maestros de la escuela norteameri-
cana, traducido para la coleccién de Dre-
wiaros def Fondo de Cultura Kconbébmica de
Méjico y aparecido el aio 1921 en su len-
gua original,

. LA GRAMATICA EN LA ENSENANZA
PRIMARIA

Gran acierto el de la revista Viba
Escorar al promover desde sus piginas
una reconsideracion de los problemas
que plantea, en la escuela, la ensefianza
de 1a lengua nacional. No se trata, sin
duda, de postular o fundamentar una
nucva revision de los Cuestionarios
Nacionales: anticiparé que, al menos
en lo relativo a los problemas idioma-
ticos, me parecen acertados, aunque no
campletamente irreprochables.

A lo que esta simpAtica iniciatica pro-
pende, si no me engafio, es a fomentar
entre los sefiores Maestros una concien~
cia de urgente dedicacién a vivificar la
letra de los planes. El conocimiento de
la propia lengua es el fundamento ver-
tebrador de la cultura, y no parece liti~
to ahorrar el menor esfuerzo para di~
fundirlo, Los logros estin a nivel mu~
cho mis bajo que los planes y textos
legales, y no puede aplazarse mis la
congtitucion de un orden de avances.

Se me ha pedido que escriba sobre la
gramdtica en la escuela. E! tema es tan
seductor como vasto, y tendré gque limi-
tarme a rozar algunos puntos sueltos,
Con gusto, si otras obligaciones no me
lo vedaran, me permitiria solicitar es-
pacio en otros niimeros para escribir de
estas cuestiones que tanto me preocu-
pan. La magnitud del problema es tal
que bien merecerfa la obstinacién y el
esfucrzo de una cruzada,

La gramdtica, la pobre gramética, ha
sido muy zarandeada en el filtimo medio
siglo, casi siempre que se La tratado
de didictica de la lengua. Se’le ha ne-
gado ¢l derecho a pervivir en los pla~
nes escolares, desde dos actitudes dis-
tintas, pero afines en su negativa: la
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que afirma que el idioma nacional se
aprende como un don gratuito, y la,
menos confiada a este respecto, que
propugna, sin embargo, otras métodos
no gramaticales para la cnsefanza. La
defensa de los estudios gramaticales se
ha batido en retirada, oponiendo débi-
les objcciones a la reprobacion casi
uninime; asi, se ha dicho que tales es-
tudios decben subsistir como medio de
estimular el raciocinio. Lo cual es tan-
to como negar su validez en la didic~
tica del idioma,

He aqui, como botones de muestra,
testimonios de estas actitudes:

Fnsefiar a los escolares en un libro {de gra-
mética] su lengua materna tiene, si bien se
piensa, algo de monstruoso. jQué contrasen.
tido estudiar la lengua wviva como lengua
muertal Nuestra lengua es nuestra niadre y
nuestra nodriza: hay que beberla sin inter-
mediarios, Las gramiticas son biberones, Y
Virgilio decfs que los mfios criados con hi~
berén son ipdignos de la wmesa de los dio-
ges” (Anatole France),

“Querer aprender una lenguz por el estu~
dio de una gramitica es como aprender a
tocar el violln leyendo tratados de miisica y
métcdos de violin, sin tomar el instrumento,
sin ejercitar los dedos” (Rodolfo Lenz).

“El valor humano de la gramitica, mis que
did4ctico y nmormativo, es formativo, Conduce
a la mente a reflexionar sobre una de las
creaciones maa maravillosas del hombre: a
conocer la estructura y el funcionamiento del
pistema de signos, del cual se sirve para ob-
jetivar y aclarar ante s{ mismo y los otros ef

ido de¢ su conciencia” (A. Pagliaro).

J Tendr4, pues, que renunciar la gra-
mitica a figurar en un puesto priviles
giado del sistema docente, desaparecien-~
do o resignindose a una finalidad gim-
nistica? Las consideraciones que siguen
intentan contribuir a una restauracién
del casi perdido prestigio de la noble
ciencia, No se trata, claro, de una em~
presa original. En Espafia ya han alzado

sus voces de alerta Gili Gaya, Fernia-
dez Ramirez y otros ilustres lingiiistas;
y en América, con mayor vigor si cabe,
A, Alonsu, P. Henriquez Urciia y, al-
timamente, el uruguayo Luis Juan Pic~
cardo,
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El término “gramitica™ es equivaco,
porque acoge nociones abiertamente
desemejantes; son, en realidad, modali-
dades o enfoques distintos del estudia
Jingiistico, que conviene distinguir, Dos
nos importan ahora: las variedades la-
madas gramatica descripliva y norma-
tiza, respectivamente. Su distincion es
muy sencilla, La primera acoge todo el
material idiomético que coexiste en un
momento dado, y procura inducir las
leyes del sistema. Por ley sc entiende,
en este tipo de estudios, ¢! mero enun~
ciado de una relacién. Si se afirma,
por ejemplo, que en la fonologia po-
pular de amplios sectores de hablantes
se neutraliza la oposicion -d/-2 a fin
de palabra (Madrid-Madriz), esta ley
tiene el valor de un simple diagndstico,

Ahora bien, estas leyes—con wvalor
absoluto o como meras tendencias—
permiten configurar una norma idiormi.
tica, que se tiende, légicamente, al ni-
vel de las personas cultas, cuando ha~
blan con sencillez, sin abandono ni vi-
gilancia, La formulacién de estas nor-
mas adquiere un caricter legal, de cé~
digo de buen uso, La neutralizacién de
los fonemas -d/-s se califica entonces
de ’vulgarismo’, y su presencia queda
desterrada del comercio culto. La gra-
mitica normativa se yergue asi con un
sistema de proscripciones o aprobacio~
nes, basado en el uso de los mejores.
Si la modalidad descriptiva es funda-
mentalmente ¢fentifica, la normativa
posee un caricter pedagdgico irrenun~
ciable. Esta fluye de aquélla como un
escolio prictico; es la vertiente utili-
taria de un puro trabajo de investiga-
cion.

Anatole France tenla razdn al vitue
perar Ja gramitica, aquella gramitica
que se definfa como arte de enseflar
1a lengua materna. Y mas afin la moda-
lidad normativa francesa, tan estrecha
y rutinaria por su época, que hacia ex-
clamar al gran Brunot: Comment nous
avons payé cher le mot du XVIII® sie-
cle: "Les francais sont les grammasriens
de IEurope”™!

Pero nadie puede negar la existencia,
en la conciencia lingiiistica colectiva de
los hablantes cultivados, de una serie
de normas megativas, de resistencia a
usos mis o menos gencralizados que se
sienten como ajenos al sistema. Estos
usos deformes van del barbarismo des-
carado al humilde pero pujante vulga-
rismo, del énfasis petulante al descuido



desdefiose. Pues bien; en la delimitacién
y represion de esos arrabales del idio-
ma es donde la gramética posce un cam~
po de acci6on urgente y necesario. Y la
escucla es el primero y méas importante
bastion de la defensa. LIl joven esco~
lar dcbe sentir pronto que hablar o es-
cribir es arte de particular juicio, y a
ello debemos ayudarle con diversas
practicas idiomdticas, entre otras, me=
diante las reglas de la gramdtica nor-
mativa.

Esta debe llegar a las escuelas con
todas sus consecuencias y con todos sus
fecundos resultados. Porque lo que or-
dinariamente se entiende por gramaitica
en nuestra docencia—y a ello aludia al
no conceder el dictado de irreprochables
a los Cuestionarios Nacionales—es una
simple practica clasificatoria, aliada a
un sistema mas o menos absurdo de
definiciones. J.a gramatica suele dis-
embocar y terminar, dentro de nues-
tras aulas, en ¢l famoso “andlisis gra-
matical” (jatn hay quien lo llama “l16~
gico” 1), de utilidad tan escasa,
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El idioma no se aprende sabiendo que
tal palubra ¢s nombre o adverbio, ni
conociendo las definiciones—casi nunca
aproximadas, nunca exactas-—ce estas
categorfas. El escolar debe reconocer-
fas, come reconoce un rio, un lago o
una colina; pero ahi no deben estan-
carse sus estudios de gramditica., Fsta
debe servirle para progresar en el co-
nocimiento rea! del idioma (no dc la
gramatica misma), y para refrenar los
malos habitos lingiiisticos.

Por supuesto que la gramitica no es
el camino tinico de acceso a la lengua,
pero no resulta el menor de ellos. A
cuantos postulan la suficiencia de la
practica cotidiana del idioma las Ing-
tructions {rancesas de 1938 —actualmens
te vigentes—les rccuerdan que el “nifio
no estd en clase mas que algunas horag
por dia, y menus de doscientos dias
por afio”, y que en “la familia, en la
calle, en el campo, oyen y emplean a
menudo una lengua incorrecta” ; de ahf
que concluyan: “la lengua correcta sélo
puede triunfar por medio de la cnse-
flanza gramatical, que acelera el pro-
greso y confirma los resultados adqui«
ridos”.

Sin Hegar a la afirmacién de que
®sblo puede triunfar” asi, es evidente
1a nccesidad de plantear ordenadamente
los problemas. La mera lectura y el
azar con que en ella vayan surgicndo
1as cuestiones no bastan por si mismos;
se hace preciso alternarlos con una doc-
trina gramatical elemcntal, con sus dos
vertientes: una positiva—medias que el
sistema lingiifstico ofrece para la ex~

presién correcta—y otra negativa, de
represion de cuanto en la lengua es
suburbano e intolerable.

Conviene, como es natural, que el es-
tudio gramatical siga una via inductiva,
No se puede ni se debe partir de una
definicidén, para ir a verificarla en el
ejemplo, sino justamente al revés: to-
mando como base los ejemplos, debe
llegarse a la nocién o a la norma. Hay
una diferencia radical entre la defini-
¢idn que dice: “El verbo es una palabra
que...", y esta simple afirmacion: “La
palabra que dice aguéi lo que hace el
sujeto se Hama verbo.,” Y lo mismo que
con las definiciones podemos hacer con
los usos. Toda una revolucién pedagd~
gica alienta en esta simple inversion de
puntos de vista.

El habla misma de los nifios nos pro-
porcionara puntos de partida suficieutes,
que deben ser superados mediante la
utilizacion de buenos textos., Higase su

eleccion con el mayor tiento, Permi-
taseme testimoniar el horror con que
vi cimo mis hijos leian, en el primer
grado de la escuela, un libro que centes
nia, con una densidad abrumadora, fra-
scs de este jacz:

“Felipe ha cafdo hoy une de les juguetea
y ae asusté mucho... oy nos hizo café.”

“Todos los nifios le pdem [a Ratoncite
Pérez] que les Heven caramulos.”

"Voy a ser buena para®.darla guste.”

“Yo la dejaré snis juguctes y /e vey a can-
tar.”

“[Una nifla] se sofiaba cen un ratén.”

(¢ Por qué este libro circula impunes
mente por las aulas?)

La induccidon gramatical es especial-
mente Gtil en la enseflanza de las ca~
tegorius y de las funciones. Permite,
ademaés, avances relativamente ripidos.
Péro, como dicen los Cuestionarios Na-
cionales, “bien estard que nuestros
alumnos sepan distinguir un pronombre
de un adverbio; pero importard mucho
mas que éstas y todas las demais clases
de palabras las emplee con seguridad
y tino”. No nos quedemos exigiendo
una inatil perfeccién en ¢l andlisis: i~
gamos adelante. Pero icomo?

Para la consecucion de esta finalidad
positiva de la gramitica—aprendizaje de
U808 nuevos—io conozco mejor método

que el propuesto por F, Brunot en su
inolvidable librito L'enseignement de la
langue francaise. Ce qu'il est-Ce qu'il
devrait étre dans ULnseignement prie
maire, Tiene, justamente, medio sigle
de vida, y durante este tiempo ha diri-
gido u orientado la pedagogia idiomi-
tica francesa. Me imagino que su doce
trina, por distintos caminos, hahri lle-
gado hasta los Maestros espafioles...,
aunque muchos no la apliquen. Por le
menos, los libros escolares que, por de-
ber paternal conozco, estin mucho mas
cerca de Nebrija que de Brunot, Ls
hora de sefialar cuin faltos de tradi-
cion pedagogica estamos en este punto,
no para lamentarlo, sino para reme-
diarlo.

La modalidad negativa y censoria de
la gramitica requiere igualmente la fi-
jacidon exacta del codigo de normalidad
frente a las transgresiones. No debe-
mos enfocar esta cuestién con criterios
de purismo antafién; pero tampoco cen
laxitud perezosa. En cuestiones de ve-
cabulario poseemos una guia admirable
en el Diccionario académico (que no
siempre guia completamente; un
Maestro que le obediciera fielmente
tendria que reprimir en sus alummes
el uso de palabras como entrenar y sus
derivados). Pero ante los problemas
gramaticales estamos mucho mis des-
asistidos. lL.a Gramdtica de la Acade-
mia estid anticuada y es perfectamemte
vulnerahle. En sus reglas no hay dis-
criminacién entre lo vivo y lo pericli-
tado, ya que se basa en escritores de
todas las épocas, y no en una sincre-
nia concreta. Mucho més importante,
en cuanto a sus posibles consecuencias
pedagégicas, es la Gramdtica de dem
Salvador Fernindez Ramirez, que, des-
graciadamente, esta aiin incompleta. De
ella, de su enorme caudal descriptivo,
habrin de extraer los pedagogos todo
un sistema de prescripciones y un re-
pertorio gramatical que efectivamentc
enriquezca el conocimiento idiomético
de los nifios. Esperemos que algin
Maestro sensible e inteligente acometa
la empresa,
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Hoy por hoy, s6lo a medias puede
desarrollarse un programa gramatical
realmente fecundo, por falta de instru.
mentos... y sobra de inercia, Rompa-
mos, por lo menos, con ésta; trate-
mos de no hacer odiosa la gramdtica
a los muchachos con definiciones, cla-
sificaciones y anilisis. Partamos det
idioma, no de la regla, y lleguemos a
ésta por induccidn. Si, como dicen las
enciclopedias escolares, las conjuncio-
nes causales son porgue, pues y alguna
otra, podemos estar seguros de que el
alumno no reconoceri mais estructuras
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eausales que las vertebradas por esas
particulas, Pero si un periodo causal
gencreto es sometido, en clase, a varia~
eienes, iran apareciendo quizi docenas
" de modos de expresar aquella relacion,
y ¢l Maestro podrd ir sanciondndolas
(poco usada, literaria, redicha, vul-
gar...).

Toda la gramitica puede presentarse

asi, en la clase activa, como un divertis

de modo de adquirir nuevos medios
idiemAticos y de rechazar los espurios,
} Qué panorama tan diverso el que un
aula presentaria, si lo comparamos com
el que ofrece durante el tristisimo and-
lisis gramatical!

* % %

Perdéneseme lo deslavazado de es-
fas netas; se debe a la naturaleza del
preblema, dificilmente reducible a co-
kerencia en tan breve espacio. Lo que
deseaba comunicar a los sefiores Maes-
tres es que la gramitica normativa po-
se¢ un valor muy grande en el seno
de 1a pedagogia del idioma; que, para
que ls alcance, se necesita una estrecha

colaboracidén entre lingiiistas y pedago-
ges, entre la Universidad y la Escuela,
para proveer a Maestros y alumnos de
instrumentos realmente validos; y que,
en tanto llega este ya urgente momento,
deben renunciar a la gramitica al uso
—esa red de definiciones y reglas—
para hallar la gramatica en el uso.
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BASES PARA LA CONFECCION DE UNA
GRAMATICA ESCOLAR

Qome e expuesto «n etras ocasiones (10
y 11), ne cencibo “la enseiianra de la Gra.
mitiea” cemo sindénimo de “enseilanza de la
wmagua” (1). La utilizacién consciente, refle-
miva, de Ja Jengua nacional—oral y escrita—,
oon la lectura comentada—brevisimas y oper-
tumas notas orientadoras histéricoculturales,
alejndas de la mera erudicién y del puro
eteticiamo—de los fundamentaleas textos clé-
sises histéricos y actuales seleccionados para
o Kicuela primaria, es la meta., La ense-
Hanse de¢ le Gramdtica descriptiva 3 morme.
#Hve es un aspecto parcial, @ una etapa pre-
sisa, irrenuneciable, de ese camiro que de la
ensefianza de vocahulsrio y del mecanisme
de la lectura-escritura conduce s la Lbre ex-
prosion de los sentimientos propios y 2 la
oaptacidén del “genio de la raza” en los tex-
ses clisices o modélicos—histéricos y actus-
les—de la Hispanidad.

Igualmente pedrfamos emitir la declaraciém
de que la GrauArica xscoram ha de apartar-
se tanto de las “bagatclas gramaticales” y
Jos “divertimientos filolégiess” como de les
“epftomes” y ‘“sintesis” tradicienales, Ha de
ser una mectddica y diddctica exposicidén de
lu moderna teorfa gramatical, redactada de
priniers mano pensande ea la Hicuela pri-
maria,

1. Pxma gut sE HA DE RSTUDIAR GRA-
MATICA EN %A XSCUELA PRIMARIA—Ho-
dlar bien wom lengua responde primor-
dialmente a Ia prictica; es un arte coma
lo es camtsr, $ocar un instrumeato de

(1) Para el proceso de oenfusién y Ia acla-
racién de este error generalizado durante si-
glos, y en generil para la cardinal erients-
cidn metednidgion, ¢f, las phginas magistra-
lew de S. Givnr Gava: Visién general de Is
Mesedologia del lemguaje, en Borddm, nime-
ro 33, enero de 1953, y eoncretaments lea
dos Gltimos pédrrades -de Ia pég. 16,
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mfiisica, pintar.., y el dominio de las
artes se adquiere por el ejercicio. Pero
ol complemento de esa aptitud humana
ejercitada es el conocimiento reflexivo
de la lengua, el estudio gramatical. No
podemos contentarnos con procurar que
el nifio adquiera inconscientemente bue~
nos hibitos lingiisticos; hemos de re~
montarle a conocer las causas que de-
terminan esa bondad y a tnducir los
principios generales, leyes y reglas del
idioma materno, ahondando hasta lle~
gar a las relaciones que tienen la pa-
labra y el pensamiento. Sin necesidad
de argumentar que cuando se trate de
escribir, y aGn mis de aprender una
lengua extranjera por el medio indirec~
to de los libros, e! conocimiento gra-
matical de la propia es provisién indis+
pensable (2). Y no despreciemos el va-
lor formativo que tiene para el nifio
esc elevar a estudio reflexivo el uso
inconsciénte del idioma: le habitia a
pensar y actuar con método,

2. Ex, ME10oD0 DE LA GRAMATICA ¥SCO-
LAR,—La adquisicién individual del idig-
ma es un lento proceso de: a) imi-
tacién (el nifio se encuentra ante
una lengua —un sistema de signos con
valor convencional—), y b) de elaa

(2) Fr. Croosser: Le enseflanse de log
Uiomes modernos, Madrid, 1958,

boraciédn (desarrollo pregresive de
formas y de sentidos. El hable infantil
camina en pos del arquetipo y molde
externo que es la lengua... La Grama~
tica—ciencia—extrae sus normas y re=
glas del buen uso generalizado, pues en
materia de lenguaje la méxima auteri~
dad es el uso efectivo; y describe y
codifica tal realidad viva en un me-
mento de su trayectoria, )

En estos principios y en la calidad de
la percepcién infantil correspondien~
te (3) ha de basar su método didictico
la GraMATICA ESCOLAR. No estriba la efi-
cacia del libro de Gramatica en los
abundantcs ejemplos que sigan a las de-
finiciones y reglas; ni en los no me-
nos abundantes ejercicios comprobade~
res de la teoria expuesta “antes”. Por~
que el nifio puede poner otros ejemplos
“que no estin en el libro”, y resolver
“bien” los ejercicios, procediendo por
mera mecénica de sustitucién: calcando
las circunstancias de las palabras y de
las oraciones modelos, pero sin llegar
a captar la esencia del fenémeno ejem-
plificado (el “pdjaro”, luego el perro...;
“el nifio estudia y la madre cose”, luego
¢l niio yuega y la madre pasea).

En sintesis, la GRAMATICA XSCOLAR
—escrita para nifios—ha de seguir ri-
gurosamente en su exposicién el méto~

-do inductivo. Propondrid casos pricti~

cos, centrard la atencion en el fenéme-
B0, y luego extraerd la definicién e la
regla a la cual se ajustan, Los ejerci~
elos comprobatorios, después de esta
teorfa vivida, si serin eficaces (4).

3. EL PROBLEMA DE LA TERMINOLOGIA
0 NOMENCLATURA GRAMATICAL, ~ El nifio
aprende pronto a ordenar su espiritu
para una clase de Geograffa o de Cien~
cias Naturales, pero permanece al mar-
gen de la codificacion de los hechos
lingiiisticos. Es que habla por frases
¥ oraciones y hasta llega a percibir, con
el tiempo, palabras: adjetivos, acusatie
vos, verbos transitivos, etc., de los cua~
les empiezan a hablarle muchos libros
de Gramitica: na maneja el espi.
ritu del nifio. Sin embargo, él nota que
8¢ expresa y lo entienden, oye a sus
eompafieros y los comprende..,

El uso de la terminologfa gramatical
~—simplificada hasta el miximo—se pro-
duce necesariamente: es mis cdmode
decir: “substantivo”, “adjetivo”, “ver-
bo...”, que decir: “esa palabra de ahi”,
“aquélla otra que venimos emplean-
do...”. Ir4 surgiendo paulatinaments,
como solucién a una necesidad vivida;
as{ resultard creada en la Escucla prie

(3 Piacxr, J.: B) Jengusie y ol pense-
miento en ¢l wiflo, Madrid, s. a.

(4) Para ensefianza de la Gramdtica de Is
kngua materna en relacién con e} métedo
directo de la ensefianza de los idiomds mo.
dernos, cf. Croossxr, of. sil., prineipalmentq
phgina 116 y sige ) .




maria, ante el nifio y el Maestro—auxi-
liados por el libro—, y podra coavertir-
se en adquisicién firme y conscientes
como una leccion mas de vocabula«
rio.

Pero surgen dos graves objeciones:
o) la Nomenclatura o terminologia
gramatical nos viene impuesta, y a me-~
nudo sin uniformidad. b) Adn es mis
grave que resulte impropia también.
Hay que remontarse a los griegos, fun-
dadores de la Gramitica, para hallar
sentido a los términos técnicos que los
graméticos latinos adoptaron de aqué-
llos, no traduciéndolos siempre bien
(por ejemplo, no “accusativus”, y si cau«
satiyus, para indicar que la accién del
verbo es la caxsa por la que nace o se
forma el complemento directo: cons=
truvo una casa) y que las gramiticas
tradicionales acogieron sin discusién @
analisis.

Los términos “atributo™ y “predica~
do”, tan necesarios, no aparecen fijos
y uniformes; para los escolares es es~
clarecedor aplicar el primero a “la pa-
labra que se une al sujeto mediante
los verbos ser o estar” (verbos atribu-
tivos). De paso les evitamos otra con-
fusién terminologica: la de oraciones
de verbo copulalive con las (coordina-
das) copulativas.

Para los escolares, condicional es tér-
mino mis claro que “potencial”. Fora
mas no personales, mis propio que “for-
mas nominales” (valedero para el infi~
nitivo y el participio—substantivo y ad-
jetivo verbales—, mas no para el gerun-
dio que es un adverbio). Morfologia es
término mdis apropiado que “analogia®
(palabra griega sinénima entonces de
“gramatica”, pero que con la evolucién
de esta ciencia no designa ya el conte-
nido asignado), porque estudia aislada~
mente la palabra respecto a su forma
variable. En la Fonética—descripcién
de los sonidos lingiiisticos o realizacio=
nes concretas en el habla, y no de los
fonemas o modelos abstractos en la
lengus—emplearemos los términos “vo-
cales abiertas y cerradas”, que asi lo
son, pues los de “débiles” y “fuertes”
abocan a confusiones con las “4tonas”
y “ténicas”, Quiza Ortologia resulte
mas apropiada que “prosodia”, o al me-
nos mas diferenciadora, y en conso-
nancia con Ortografia, pues ambas nos
disciplinan con normas concretas sobre
las variaciones de pronunciacién y de
grafia, respectivamente, que hemos de
smplear en pos de la correccion.

En resumen, se precisa que la terml-
nologia sea mas exacta y uniforme (5),
mixime para el uso de la Gramitica
escelar. Nostros vivimos el problema,

(5) Para una idea general de la cuestién,
ef. eap. 1, pigs. 35-42, de R. Lunz: La oroe
Wén y sus pertes, 1.0 od. Madrd, 1935,

pero carecemos de antoridad para re-
solverlo; creemos que compete al alto
magisterio de 1a Real Academia Espa-
fiola dec la Lengua, quien, con el crites
rio prudente para la aceptacidén de nue-
vas teorias o tendencias—cual corres~
ponden al supremo organismo oficial—,
lo esclareceri en las nuevas ediciones
prometidas. Ya contamos con un valio-
so instrumento de trabajo, aportado pog
el doctor Lazaro Carreter ().

4. ALCUNOS ERRORES Y RUTINAS QUX
HA DE SUPERAR LA GRAMATICA ESCOLAR.
Cualquier estudioso de la lengua nacios

nal que se asome a la docencia prima~
ria quedari sorprendido de la discon-
tinuidad de doctrina—no ya s6lo de
terminologia—existente entre la Univer-
sidad y la Escuela. Fundadamente cree-
mos que el natural desnivel cuantitativo
no es 6bice para que la exposicion de
la doctrina lingiistica sea concorde en
sus cimientos y en su cispide. La Es-
cuela se ha de nutrir de la savia docen-
te e investigadora de la Universidad,
como ésta ha de aprovecharse de la ma-
siva experiencia didictica de aquélla.
Aun valorando el colapso padecido por
las Escuelas Normales—claustros de-
siertos, ¢n capile et in membris—, fe-
lizmente superado, quizd quede tanto de
culpa achacable a hbritos escolares nue
han descuidado incorporarse al avance
y fidelidad expositiva de que han side
objeto los temas lingtisticos.

Los errores desviacionistas comienzan
al intentar a priori la definicion de la
parcela cientifica que se va a enseiiar,
Es la primera memorizacién inGtil que
imponemos. Y algunos todavia la defi-
nen como “arte de hablar y escribir co=
rrectamentie”. Suelen seguir otras defi«
w»icones, como las del nombre substan-
tivo, adjetivo y verbo (“que correspon-
den a los seres vivientes y las cusas.
sus cuahdades y sus acciones™), no ex«
traidas de la reahidad gramaucal. Se ba.
bla de substantivos abstractos y concres
tos, sin sopesar la extraordinaria difi«

(6) LAzazo Camantea, F.3 Diccionavie de
térmmnoas frioibpscos. Ed. Gredos. Madrnid, 1953,

cultad de deslindar lo shstracto y lo
concreto, y, sin recurrir al criterio de
ka formo—{fundamental para la Grami-
tica—, abocamos al nifio-a que diga que
los substantivos olor, calor, lus, blancu-
7a..., “que nombran cosas percibidas por
los sentidos”™, son, pues, concretos.

Hablamos de “partes” de la oraciém,
ein ofrecer antes de las partes el to d o.
No establecemos previamente el firme
criterio que nace de la distincién o re~
conocimientos de significado y
funcion: la palabra tiene una sig-
nificacion (expresa, significa algo), que
se concreta en la oracién (pues no ha-~
blamos por palabras aisladas); y en ella
rumple una funcion (desempeiia deter~
minado oficio oracional o gramatical,
se relaciona con otras palabras). Ni les
hacemos reiteradamente advertir que en
l1a oracion es donde las palabras adquie-
ren pleno valor significativo y funcio-
nal, y que en tales conjuntos expresi-
vos o minimas wumdades de sentido com-
pleto, delimitados hasta por la entono~
cién, pueden intercambiarse las funcio-
nes; de ahi los pases a distintas cate-
gorias gramaticales, las swbstantivacio-
nes, adjetivaciones, adverbighsaciones...,
la oracién erxclamativa desenvuelta de
una interjeccion..., las llamadas énter~
fecciones smpropias...

Las falsas generalizaciones dafian in~
cluso a la mentalidad de los nifios, vy,
en la interioridad légica infantil, des-
prestigian o desacreditan 12 utilidad de
la ciencia gramatical que ya aparece al
nifio como impuesta e inatil. Asi ocu-
rre con la antigua teoria del pronom~
bre sustituto (vilida sélo para la pala-
bra que designa a la tercera persona
gramatical); si decimos “éste” s mi ki~
bro, “éste” no estd en lugar de ningiin
nombre: no podemos decir “libro” es
eni libro. Digamos, pues, que pronom-
bre es toda palubra que designa a un
objcto sin siombrarlo; y “personales®
los que asi designan a2 las personas
gramaticales ; agreguemos, para calar en
su esencia, gue tienen significado oca~
stonal: éste... posee significado distin-
to en cada oracidén,

Y qué decir del "accidente grama-
tical llamado caso”, y las terturas im.
puestas con las cantarines e initiles “de-
chnaciones” de los substantivos en es-
pafiol? Si declinar es “enunciar o decis
las formas que coresponden a los dis-
tintos casos”—valido para el espafiol y
el latin—, convengamos en que en es-
pafiol no existe la declinacidn; los pre-
nombres personales son las finicas pala-
bras que han conservado restos de la
dechinacidn latina, que verion de forma
segiin 12 funcién que descmpefien on la
Oracién: ms, me, commigo... Nuestros
alumnos que aicancen la emsefianza mes
dia comprobarin emtomcer la csercspen.



dencia de la flexién desinencial-—o pro-
pia declinacién—(rosa, rosae, rosam...)
con la declinacion preposicional espa«
#ola (la rosa, de la rosa, @ la rosa...).
Desmochemos el méximo error tradi-
cional: creer que la gramitica espafiola
¢s una traduccién o caleo de la latina.

iY la by la v distinguidas o diferen
ciadas fonéticamente en los ejercicios
mal hechos de dictado, que ¢l nifio no
vuelve a ofr en 1a realidad del habla,
salvo como rasgo dialectal de catalae
nes y valencianos? Y el infitil zanca«
dilleo del acento “prosédico” y el “or-
tografico™, cuando todo se simplifica
denominando tilde al signo y reservans
do acento para el fenémeno prosodie
cot? @).

5. ALCANCE ¥ GRADUACION DE LA GRA+
MATICA ESCOLAR.—Buscamos para el ni-
fio el uso consciente y reflexivo del
idioma nacional: saber que hay un ins~
trumento de expresién que adopta dis-
tintas formas, pero una, la preferible,
e8 1a usada por los buenos escritores y
oradores (idea de correccién); saben
que esta forma ha de cumplir un re-
quisito esencial, el de ser expresiva del
estado mental, afectivo, etc. (idea de
propiedad), y saber, en la medida de lo
posible para un nifio, las causas de
todo ello; y ejercitarlo,

Nuestra disciplina no acaba, pues, en
el mero andlisis gramatical. Ha de ir
encuadrada en la amplitud de la asig-
natura de LENGUA EsPaRNoLA, con la

ouerta abierta a la imiciacidn lieraria: .

lectura y comentario fundamental de
textos clasicos, sin el molde aprioristi-
co de la preceptiva literaria a modo de
recetario,

Para intentar fijar su alcance y gra-
duacién postulamos la soluciéon de dos
cuestiones previas: a) El conocimiento
del factor regisnal o dialectal, el medio
ambiente lingiiistico de cada escuela
—precisando mis—, obligado punto de
partida para la debida correccién y exs
tirpacién de dialectalismos y vulgaris«
mos (8); b) Delimitar ¢! enlace con la
ensefianza media y la laboral. Lo prie
mero es dificilmente previsible por el
manual escolar de Gramitica; esta in-
tensidad y graduacién de ejercicios en-
tendemos que compete al respectivo
Maestro, diestro capitin de la emprew
#a, aunque dirigido y orientado por su
Inspector profesional (éste beneficiado
por el encuadramiento en el Semina-~
rio de Didactica de la Lengua, junto al
profesor de Normales, y colobaradores
ambos del catedratico respective de
Universidad en la cabeza del distrito),

(73 Casares, J.r Nuevas normas de Prosos
o y Ortopraffa, pig . 31. Madnd, 1052,

(8) Mu%uz Cortis, M.: El sspafiol vulpar
[Riblioteca da la Revista de Educacdn)., Ma~
drid, 1958,

(3]

De lo segundo se ha tratado, y se pers
feccionard, en los cursos de Santander j
demos por sentado que, si a los diez
afios ingresa el nifio en el Instituto, los
dos primeros cursos de tal ensefianza
hax de desarrollar nuestros programas
primarios (9).

Grosso modo, pues, concluimos que el
mandal ha de ser muy sencillo, sin de~
finiciones abstractas—que escaparian a

(9) Como manuales pedagSgicos qne viven
este problema y resultan muy aleccionadores,
vaénse los de Correa Calderén y Lizaro Ca-
sreter (para 1.¢ y 2.¢ de Bachillerato), Ed.
Anaya, Salamanca (plan de 1953).

(10 y 11) Cf. eni Lingdiistica espafiola ¥
metodologla de la emsesiansa del idioma, leex
ciones V, VII y XXII, en las distintas edis
ciones, a partir de 1951. IpEm, alcance y pro.
blemitica de la ensefianza del idioma, en Bo-
Jetin de Edwucacién de la Inspecciém de En-
seflansa Primaria de Muwrcia, marso-abril
de 1950,

la comprensién infantil y fomentarfan
falsas generalizaciones. Sin clasificacio«
nes complicadas ni previo estableci~
miento de paradigmas—a todas luces
innecesarios y que sélo engendran el
verbalismo y desvirtGan la memoriza~
cién. (A la definicion se llega por delis
wilaciones sucesivas; los paradigmas sa
van exirayendo a la vista del nifio.)
Estas descripciones gramaticales y
tonsecuentes mormas han de organizar-
se sistemiticamente mntegrando un cuer-
po de doctrina coherente; elcmental,
wmuy elemental, pero claro y complelo,
ampliable por el plan ciclico. :
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METODOLOGIA DE LA CONJUGACION EN
LOS DISTINTOS GRADOS DE LA ESCUELA
PRIMARIA

Método es camino que conduce a ud
lugar, término o fin. Resulta evidente
la imposibilidad de acertar en la elec~
cion del mejor camino o método para
realizar un viaje, una empresa o una
tarea cualquiera si no sabemos adénde
queremos ir, si no tenemos un concepto
claro, preciso y exacto del término g
fin que nos proponemos alcanzar,

Ensefiar y apreader la conjugacién.
dPara qué? ¢{Nada mis que para saher
conjugar? Serfa prurito de erudicién
sin finalidad alguna concreta y practi-
<a, como no fuera cierta facilidad quizd
para acometer el esiudio de otros dio-
mas. En todo caso, tal finalidad no jus-
tificaria en absoluto el tiempo emplea~
do—casi perdido, diriamos—en las lec«
clones y ejercicios de conjugacion.

No; los ejercicios de conjugacién,
como las lecciones y ejercicios de gra-
matica y hasta todos les ejercicios de
las distintas facetas de la ensefianza de
1a lengua, no tienen ni pueden tener fi«
nalidad en s mismos. Todus ellos han
de concurrir a un objetivo comiin finis
€o: la posesion y el dominio mis com=
pletos posibles de la propia lengua, que
capacite a los escolares para expresar,
de palabra y por escrito, con propiedad,
con cotreccion, y hasta con elegancia si
<s postble, lo que piensan, sienten 'y
quieren; y también para interpretar de«
bidamente los pensamientos, sentimienw
tos y voliciones ajenos,

Admitida esta finalidad, Jqueda jus-
tificado ¢l estudio de la conjugacion en
1a escuela? Rotundamenie si. Y basa«

por ABRAHAM PRIETO
Director del Grupo Escolar “Amador de loa
Rios”. Madnd.

mos esta afirmacién en estos dos he-
chos:

a) E!l niicleo del pensamiento estd
constituido por los seres y los fenéme-
nos que observomos en ellos, lo que,
trasladado al campo de la lengua, equi-
vale @ afirmar que el substantivo y el
verbo constituven el nicleo de la ora-
cién, expresion de aquél,

b) Kl verbo, expresién del cambio o
Yenomeno atribuido a un ser (substan-
tivo), es, al menos en las lenguas occis
dentales, la palabra mds rica en capo-
citdad expresiva y en vartaciones de for-
ma o accidentes gramaticales. Por su
significado, y por el juego de esos ac<
cidentes gramalicales tan variados, el
verbo es capar de expresar existencia,
estado permanenle o accidental, accidn y
pastén, persona, numero, tiempo, moda
o vos.

Y como el conjumto de todas estas
vanacioties que puede experimentar el
verho es lo que precisamente constituye
la conjugacion, calcilese si ésta tendrd
Importancia para ir puliendo poco a
poco el lenguaje vivo del n:iflo, corrie
giendo sus defectos de expresidén; “tra-
jon™, por trajeron; “estudiemos”, por
estudiamos (pretérito indefinido); “es-
cribiestes”, por escribiste; “dibujastis”,
por dibujasteis, etc. Estos y otros mu~
chos defectos en la [lexién de los ver~
bos se escuchan en el lenguaje popus
lar de disuntas regiones de Espafia.

Si, hay que ensefar la conjugacion §
pero, ¢como? Tan 4rido, indul e insulse
resulta querer aprender y perfeccionar
Ja lengua que el nifio aporta a la es-



cuela volviendo 1a espalda a esa reali-
dada y obligandole a estudiar en un tex-
to de gramaitica unos esquemas estereo-
tipados y muertos de conjugaciones-mo-
delo, con su retahila de modos, tiempos,
nimeros y personas, sin entronque ni
aplicacién inmediata al lengunaje popu-
lar, al lenguaje vivo del nifio, como
seria pretender aprender a bailar sin
bailar, sino estudiandose un texto en
que minuciosamente se describieran las
diferentes posturas y movimientos del
baile. Si solamente bailando puede
aprenderse a bailar, tampoco es posible
aprender 1a lengua de otro modo que
hablindola y escribiéndola, es decir,
practicando en sus mas variadas formas
la expresion ¢ interpretacion de la
misma,

Entonces, {no sirve para nada el es-
tudio de las normas de la gramitica y
concretamente de la conjugacién? Si,
sirve para pulir la expresién, para per-
feccionar el leguaje vivo que el nifio
aporta a Ja escuela.

Lo que ocurre es que se olvida fre-
cuentemente que las normas y preceptos
gramaticales no han sido establecidos a
priori, sino que han sido inducidos del
andlisis de la lengua viva, de la obser-
vacion de los hechos lingiifsticos en el
lenguaje popular y en los textos litera~
rios. Y que estas normas asi obtenidas
no tendrin ningin valor para el domi-
nio de la lengua, fin dinico que hemos
de proponernos, si, una vez adquiridas,
no volvemos a aplicarlas a la misma len.
gua viva para expurgarla de defectos de
expresion, para mejorarla y perfeccio-
narla,

He aqui c6mo el método de ensefian-
za de la conjugacion y de la grami-
tica en general no puede ser otro que
el que, partiendo primero del propio len-
guaje del nifio y de la lectura de buenos
textos literarios después, por medio de
ejercicios de conversacién e interpre-
tacion, hacer observar los hechos lin~
guisticos, analiza los modos de expre-
sion y se remonta desde esa observacién
¥ andlisis a unas conclusiones y nor-
mas, a unas leycs generales, que inme-
diatamente han de ser aplicadas de nue~
vo, por medio de ejercicios de cxpre-
sion oral y escrita al mismo lenguaje
vive de donde se partié.

Pero, épor qué, se diri, seguir ca-
mino tan largo y no adelantar al nifio
las normas, las reglas generales ya es~
tablecidas? Aparte de que los cenocie
mientos tan superficialmente adquiri-
dus, sin la colaboracidon y el esfuerzo
del propio nifio, suclen tener muy poca
consistencia, no debemos perder de vis-
ta que en toda leccidén de cualquier ma-
Meria escolar importa, mis que los co-
nocimicntos a adquirir, lo que cn el
mudo de adquisicion pucde y debe ha-

ber para el nifio de formativo, de edu- .

cativo. Toda leccién, de cualquier na-
turalcza que sea, puede ser formativa
para ¢l niilo o no serlo; y el que lo sea
o no depende mucho mas del como que
del qué, de la manera de llevarla que
de 1a materia misma de la leccion. Una
leccién de catecismo, limitada a la me-
morizacion por el nifio de unas cuantas
preguntas y respuestas, tendra escaso o
nulo valor formativo, mientras que unos
minutos diarios de calculo mental, bien
dirigidcs, bien dosificados, con inters
vencion de todos los mifios, puede ser

una excelente gimnasia mental, capaz
de provocar una agilidad, un crecimien-
to, un desarrollo intelectual, aplicable
después a otras materias y aun a pro-

.blemas de la vida no encuadrados en

niguna asignatura escolar. Creo que se
pierde mucho tiempo por querer ganar
tiempo y que las leccignes ganarian mu-
cho en eficacia si supiéramos perder
aparentemente el tiempo.

En resumen: gue en la ensefianza de
{a conjugacion, como en la de otra fa-
ceta cualquiera de la lengua, no debe-
mos partir de cero; el nifio llega a la
escucla con su propio lenguaje, mis o
menos pobre en vocabulario y expre-
8i6n, mis o menos defectuoso, pero
vivo; y de ahi dchemos arrancar para
enriquecerlo y perfeccionarlo.

PERIODO DE ENSENANZA ELE-
MENTAL

Primer ciclo,
Seis ocho-afivs,

A los seis afios llega ¢l nifio a la es«
cucla con su propio lenguaje. Desde el
primer dia estos nifios pueden y deben
practicar la conjugacion, pero con es-
tas condiciones:

A) DiRECTAMENTE, es decir, sin new
cesidad de nociones gramaticales pre-
vias acerca de la oracidn, ni del verho,
ni del tiempo, persona ni nimero. En
la conversacion con el nifio acerca de

sus juegos, su casa, su familia, la es-
cuela y sus actividades, €l nos habla,
no en palabras aisladas, sino en oracie-
nes y frases de sentido completo: “Ju~
gamos a la pelota en el patio de la es-
cuela”, “Ayer tarde fuf al cine con mis
papas”, “Maflana saldré de paseo por
el parque”. {No emplean en estas ox-
presiones los verbos en los tiempos,
personas y niimeros que ¢l sentido exi-
ge? ¢Y qué es esto sino conjugar? Los
niftos, pues, conjugan ya, sin tever idea
de lo que es conjugar, ni de verbo, tiem.
po, persona i niamero. Adelantarles no-
ciones que no precisan para practicar,
amphar y perfeccionar su propto len-
guaje, que es lo que debemos propo-
nernos, no conduciria stno a dificultar
Io que de suyo es natural y ficil, y a
hacerles aburrida, mondtona y desagra-
dable una tarea que puede ser amena,
interesante y divertida. Las nociones
gramaticales irdn saliendo paso a paso
de la prictica de los ejercicios de con-
jugacién.

B) Hagamos estos ejercicios, no con
verbos aislados, s$ino CON ORACIONES Y
FRASES DE SENTIDO COMPLETO. (Qué le
dice al nifio, ni qué atractivo puede te-
ner para él el aburrido y vacuo *“Yo
amo..., (i amas..., él ama...”?

C) Demos a estos ejercicios ¢l ca-
riz de JUEGO COLECTIVO, en que, estimu-
lados por sugerencias y preguntas del
Maestro, todos dntervienen, despertdn.
dose ¢l espiritu de equipo y de compe-
ticion, que fomenta la atencién y la
actividad, que anima y da interés y
amenidad.

D) Nocibx be TIEMPO, NUMERO Y
PERSONA. — Tomamos una frase de la
conversacion: “Dibujar un mapa en co-
lores”. Se sugiere a los nifios: “Hoy
yo...". “Ayer ti..", *“Mafiana vos-
otros...”. Los tres tiempos fundamenta~
Ies: presente, pasado, futuro, Relacio-
nar ¢l tiempo de la accidn con el mo-
mento en que se habla: ahora, antes,
después; hoy, ayer, maiana. Basta en
este ciclo con la distincidon de estos tres
tiempos. Aunque usen varios pretéritos,
todous ellos seran para los nifios “pa-
sado”, sin mis distinciones. Hacer ob-
servar que el que habla se llama “yo”,
y si son varios o uno en nombe de
varios, “nosotros”: primera persona em
singular y en plural. Asi las demds pere
gonas,

E) ArrLicactON de estas nociones a
nuevas frases y oraciones que surjam
en la conversacidén: ¢cdmo diremos en
primecra persona de plural, en tercera
persona de singular...?, dcdmo en fu-
turo... y en pasado? Y, a medida que
los nifios vayan adquiriendo la técnica
de la lectura y escritura, aplicar estos
ejcrcrcios a las frases del texto del lie
bro de lectura, reconocer el tiempo, la
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persona y el nimero; cambiar los tiem-
pos, personas y nlimercs por otros y los
mismos ejercicios por escrito,

F) Empezar con VERBOS DE ACCION.
Las palabras que Jicen lo que hacemos,
que expresap accidn, son VLRBOS. Ac~
ciones que el niho ejecuta en casa, en
la escuela, en la calle, etc.; recunocer
los verbus en las frases de la conver-
sacion y de los textos de lectura; re-
lacionar por escrito los verbos gque ex-
presan las acciones que el nifio cjecuta
desde que se levanta hasta que se acues-
ta. Mis tarde, llamar la ateucion sobre
algunos verbos de las frases de lectu-
ra o conversacion que no expresan ac-
c¢ién. VERBOS DE ESTADO, permancnte o
acidental ;. ser, estar, parecer... El con-
junto de palabras con que expresamos
algo atribuido a alguna persona, ani-
mal o cosa forman una orRACION: SUJETO
Y PREDICADO, Reconocimiento y forma-
cion de oraciones; distingmr el suje-
to del predicado; buscar sujetos apro-
piados a predicados dados y viceversa;
€JErciclos escritos.

G) ¢QuUE crasE pe vErmos? Desde
los primeros momentos los ejercicios de
conjugacion se harin con toda clase de
verbos y en todas las formas, los que
surjan en la conversacion y en las lec-
turas: regulares e irregulares, activos y
pasivos, transitivos e intransitivos, pro-
nominales, reflexivos y reciprocos, im-
personalcs y unipersonales, pero sin
parar mientes en clasificaciones ni no-
menclatoras. ¥ en forma afirmativa,
negativa ¢ interrogativa, con ejercicios
de converstém de una forma en otra,
Ninguna dificultad afiade la clase de
verbo ni la forma de su conjugacion,
puesto que por ahora los nifios se guia-
rdn por el significado y no por las al-
teraciones de formas y desincencias. Pre-
cisamente los verbos mis usados en la
conversacién suelen ser los mis irregu-
lares. ¢PPor qué para un nifio va a
ser regnlar “yo como” e irregular “yo
tengo”? iNo le salen amhas formas
eon la misma naturalidad y esponta-
aridad ¥

PERIODY DE ENSENANZA ELE-
MENTAL
Segundo ciclo.
€cho-diez afios.)

MApenas ninguna variacién nos pare-
ee: necesaria ni conveniente introducir
o el método a seguir en este segundo
siclo. Aunque si una ampliacion en la
cenjugacion y una constante aplicacién
2 mejerar y enriquecer la expresion oral
y escrita,

Cemugacién de verbos de acciones
anuales en la voz activa y en tedes los
tismpes del medo indicativo, ¢l wmode
di les hachos reales; y del imperativo,
ol mede de 12 exhortacién o mundatej

en las formas alirmativa, interrogativa
y negativa; siempre con oraciones O
frases.

Ligera sistematizacién: los distintos
pretéritos y los dos futuros; tiempos
simples y tiempos compuestos; ¢l auxi-
liar “haber”; formacion de los tiempos
compuestas; su correspondencia con
los simples; ejercicios de conjugacion
pronominal; el auxiliar “ser™: conju~
gacién en voz pasiva, con frases y ora-
ciones,

Ejercicios de aplicacién a la redac-
cion: translormacion de frases y perio-
dos dados en otros, cambiando los tiem.
pos y personas de los verbos.

PERIODO DE PERFECCIONA-
MIENTO
(Dicz-doce afios.)

Observacién y anilisis de oracjones
simples, no sélo en las expresiones de
la conversacién y en los textos corrien-

tes de lectura, sino muy especialmente
cn los textos literarios,

Una mayor sistematizacién en la con-~
jugacion: el verbo y sus accidentes gra-
maticales; significado y sentido de los
modos del verbo: el infinitivo, nom-
bre del verbo, sin determinacién algu-
na; el infinitivo, complemento directo
de otros verbos: desear, esperar, poder,
querer, saher, prometer, aceptar, prohis
bir, olvidar; el infinitivo, sujcto de otros
verbos: me gusta, me agrada, me divier-
te...; indicativo, hechos de la realidad;
imperativo, mandato; potencial, accién
posible, pero condicionada a otra ac«
cion; subjuntivo, orden, voluntad, de-
seo, duda, sin afirmar con seguridad
que la accién se realice, puesto que solo
existe en la mente del que la expresa;
se emplea para expresar una orden a
Ja tercera persoma; forma oraciones
subordinadas a verbos de voluntad—pe-

dir, desear, querer, ordenar, prohibir—g
o a verbos de duda o sentimiento—no
creo que, no pienso que, dudo que, me
alegra que, temo gque...~; o mediante
conjunciones de subordinacién, tales
como: para que, por miedo-de que, an~
tes que, hasta que, en espera de que...§
empleo del gerundio como complemena
to circunstancial ; su-equivalencia a una
subordinada adjetiva, a una temporal
o al gerundivo: me encontré a tu pa-
dre saliendo de la iglesia..., que salia
de la iglesia..., cuando salia de la igle-
sia..., al salir de la iglesia. Lo intere-
sante de estas detalles esti en su apli-
cacién a la redaccion, a la transformas
cion de unas frases en otras, a la su-
bordinacién de oraciones, etc.

Significado de los tiempos: tiempos
ahsolutos, que sitdian la accién en el
presente, pasado o futuro absoluto, con
independencia de toda otra; tiempos re-
lativos, que expresan la accion en re-
lacion a otra: salia cuando llegaste;
tiempos simples y cofnpuestos: los pri-
meros expresan la accion sin preocu~
parse de su terminacion, los seguudos
la expresan como terminada; signifi-
cado de los distintos pretéritos; el pre-
sente historico; el futuro perfecto como
un pasado en el futuro. Ejercicios de
aplicacién a la redaccidon en oraciones
compuestas subordinadas y correspon.
dercia de tiempos y modos del verbo
de la subordinada con los del de la
principal.

Significado de la voz activa y de la
pasiva en relacion con el sujeto.

Ia conjugacién: las tres conjugacios
nes regularcs; los verbhos irregulares:
raiz, tema y desinencias; manera de co-
nocer la irregularidad de los verhos:
irregularidad en la rafz; irregularidad
en la desinencia; estudio de los verbos
irregulares mis destacados; la conjuga-
cién perifristica.

PERIODO DE INICIACION PRO-
FESIONAL

{Doce-quince afios.)

Se insistird en el significado, uso y
aplicacion a la redaccion de los modos
y tiempous; subordinacién de oraciones,
empleo de las conjunciones de subordi:
pacion y correspondencia de modus Yy,
tiempos.

Estudio sistemitico de los verbes irre-
gulares: irregulures por su raiz o por
sus desinencias; los tres grupos de irre-
gularidades: grupo de lus presentes;
grupo del indefinido; grupe de futuro;
familias de verbos irregulares; verbos
defectivos,

La situacion esté preparada. Y en los efectos del arte pedugégice, coma
on los de tude arte, entra por mucho el suber preparar las situaciones,

(JOSE DE CASO: La enseiianza del idioma. Libreria Base

e tines, Barcelons, 1889, pag. 114.)



METODOLOGIA DE LAS PALABRAS
CONEXIVAS

Creo necesario, antes de entrar en la me-
sodologfa propiamente dicha, empezar dicicn-
do lo que concretanente entiendo por pala-
bras conexivas, ya que la sola terminologia
se puede prestar a confusién.

El sefior Gili Gaya—Curso superior de Sin-
fexis—ha notado que en toda clase de pala-
bras se da, & la ver que asaciacién a un
contenido semdntico, asociacién a un sistema
de relaciones. Asi, pues, a toda palabra se
la podria considerar desde el segundo punto
de vista como enlace entre las restantes,

La mayor parte de las gramdticas actuales
estudian tres tipos de palabras que sirven
de enlace: el verbo, la preposicién y la con-
juncidn, Y teniendo en cuenta lo antes es-
erito sobre la doble funcién significativa, uni-
tiva, de las palabras, distinguen dos clases:
wunas predominsntemente expresivas de con-
ceptos independientes o dependientes: Subs-
tantivos, adjetivos, verbos y adverbios; otras
predominantemente expresivas de relaciones:
preposiciones y conjunciones,

Concretamente, pues, al hablar de pala-
bras conexivas wvoy a referirme a aquellas
cuya misién esencial y propia es unir y en-
lazar: las preposiciones y las conjunciones.

La doctrina sobre la que daremos la me-
todologia ha de ser la corrientemente tenida
por vilida: la preposicién une palabras den-
tro de la oracién subordinando un término
a otro, y la conjuncién une, bien oraciones,
coordmando o subordinando; bien elementos
equivalentes en la oracién, coordinando, Hago
esta aclaracién para indicar que las opinio-
nes, no esenciales en cuanto a la materia;
opiniones sobre casos en que los gramiticos
no sc ponen de acuerdo si la conjuncién
une oraciones o eclementos; casos de contacto
notados por los graméticos entre las funcio-
nes prepositiva y conjuntiva; falta de acuer-
do entre el caricter coordinante o subordie
nante de las causales y consecutivas, no han
de ser un obhsticulo para la ensefianza clara
de las palabras conexivas.

Hechas estas aclaraciones, que considero
oportunas para la mejor comprensién, paso
& tratar de la metodologia propiamente dicha.

Metodologia.

Una primera y fundamental base, so~
bre la cual ha de cimentarse Ja ense-
flanza de esta palabra: la edad en que
bha de empezar,

Esta ensefianza ho deche comenzar
hasta que ¢l nifio pueda comprender con
claridad las relaciones que estas pala-
bras expresan y cémo las expresan.
Precisamente por ser la conexién y la
relacién mds dificiles de comprender
que el resto de las funciones de las
demés palabras no han de ponerse al
estudio del nifio antcs de los diez u
once afios, edad en que su cerebro esti
ya algo madurado y puede discurrir
con cierta claridad.

Lo ensefiansa se ha de hacer siempre
teniendo como base la lengua viva.

Las palabras no viven sueltas ni
muertas en la gramitica. Las palabras
viven en la oraci6n y en la lengua. La
enseflanza de estas palabras, como la de
toda la gramitica en general, no ha de
resultar a los niflos tan nueva y difi-
¢l como si 'se tratase de una asigna~

por VICENTA G. DE LA LAMA
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tura de chino o de ruso—como resulta
a veces, seglin notaba con acicrto José
de Caso, La ensesianza del idioma. Hay
quc haccrles ver que lo que estudian
en la gramitica estd antes en la lengua,
y solo por estar cn ella pasa a la gra-
matica, La base principal de esta en-
sefianza ha de ser la lengua usual y co~
rriente, ejemplos del habla de cada dia,
familiares al nifio y al ambiente en que
vive,

La ensefianza de estas palabras ha de

sr encaminada a esias tres metas:

12 Una comprensién clara de st fun-
cién.
2% Una correcta y propia wutilisacidn

de las mismas.

3* Utilizacién del mayor nimero po-
sible (y esto especialmente referido al
caso de la conjuncion).,

Lo primero que se ha de intentar y
conseguir en el nifio es que adquiera
una comprensién de la funcién que es-
tas palabras desempefien. La gramitica
ha de ser, y es, razonamiento de la len-

gua: al tratar de ensefiar las preposi-
ciones hemos de tener mucho cuidado
en no empezar dando al nifio una teo-
ria, que el nifio aprende de memoria
sin molestarse en investigar si es 0 no
cierta, Tengamos en cuenta que al nifio
le es muy ficil montar esquemas que
le ayuden a salvar la situacién de Ja
clase de Gramitica. La ensefianza de
estas palabras conexivas ha de partir
de la oracién. Hay que presentirselas
al nifio, no sueltas o en listas, segfin
distintas agrupaciones, sino vivas y en
su funcién propia para que las com-
prenda mis ficilmente. Querer ensefiar
a los nifios estas palabras sueltas es
como querer ensefiar el funcionamien-
to de los érganos en un museo anaté-
mico., Las piezas adquieren vida cone
ereta en ¢l conjunto expresivo, alli fun.
cionan, viven-y cambian a veces la.-teo-

.

ria que aprendemos en los libros. Ba~
jando al terreno de lo concreto, una
metodologia de la preponcxén podh
darse asi:

1.* Escribir en la pwrm vanal fn.- ]
ses en que entre una Preposicién, . El
Maestro las lee en voz 3Wd, mﬂtmyl&—
do las preposiciones: *Yoy a mf Cau'
“Estoy entre visillos”.: =
\2° 40ué hacen en-la oncnén -ssm
palabras? Vamos a quitarias. j Enten~
demos lo que queda?... Duego. estas pa~
labras unen... )

32 4Cémo unen?... (Es lo mismo
“Estoy en la mesa”, “Estoy sobre la
mesa”?

Luego, ademis de unir, expresan una
relacion entre los términos que unen,

A4°* JOs fijdis que estas palabras
unen dentro de una oracién?

5.° ¢Y es lo mismo? “Voy por la
calle”, “El pide por amor de Dios”.

Luego una misma palabra puede ex-
presar distintas relaciones,

Pues bien; estas palabras que unen
dentro de la oracién, expresando rela~
ciones distintas, se llaman preposicio-
nes,

Después de esto trataremos de hacer
comprender al nifio las distintas signi-
ficaciones de las mismas,

Escribir en la pizarra ejemplos de los
casos principales en que se emplec la
preposicién “a”.

Iremos a0

“este indique: direc-
cion, tiempo, finalidad, ete.

3) Sobre los ejemplos, los nifios
construyen otros orales o por escrito.

4) Los nifios explicaran la distinta
significaciéon de frases como: Ir al
avién, Ir en avién. Ir desde el avibn.
Salir por la tarde. 8alir por ti. Salir
por la puerta

Poner la preposicién que correspons
da en frases como: He ido... tu casa.
He estado... tu casa. He pasado... tu
casa. Vine... Madrid. Pasa... Madrid.
Llegd... Madrid. No iré... paseo... este
frio... abrigo.

La segunda meta que s ha de comn-
seguir es el uso propio y correcto de
las preposiciones, Una primera parte
ir4d encaminada propiamente al uso co-
rrecto de las mismas, de hecho incluf-
da ya en los ejercicios pricticos ante-
riores. Otra segunda ird encaminads a
corregir la faitta de propiedad en el uso
de las mismas. Partamos de fa base de
que lo ideal serfa que.el nifio aprendie-
se desde un principio. & emplearlas bien;
pero,-pucete-que Jo aormal es que co-
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meta algunas faltas, éstas se han de
corregir. La correccién se ha de hacer
procurando que el nifio razone y ha-
ciéndole comprender por qué estd mal
aquello que dice, para que €l mismo se
acostumbre a corregirse cuando reinci-
da en la falta. Los casos de preposicio~
nes mal usadas son frecuentes: “a”
con complemento indeterminado: “Ne-
cesito a un escribiente”, generalizacion
de “a": “Voy a por agua”, indistincion
de “deber de” y “deber”, utilizacién de
unas preposiciones por otras: “ocuparse
de” por “ocuparse en”, empleo super-
fluo y sin sentido de la preposicién
“de”: “Dice de que” o pretendiendo
darle un valor cuantitativo en frases
como “Estibamos de cansados”, cuyo
equivalente correcto seria “Estibamos
cansadisimos”.

Metodologia de las confunciones—
Para la metodologia de las conjuncio~
nes podria repetirse en términos gene-
rales lo que se ha dicho referente a
la dc las preposiciones. Ensefianza ra-
gonada. — Evitar que los niflos caigan
en el esquema aprendido de memoria:
las oraciones condicionales llevan “si®,
Si ponemos al nifioc una oracién “Te
pregunto si vendris”, hemos sembrado
la confusién en €1, al ver que no le en-
caja en el grupo de las que habia ca-
talogado como condicionales.

Como anteriormente he dicho, 1a en-
sefianza, al empezar mostrindose sobre
ejemplos: frases en la pizarra que in-
diqguen causa, consecuencia, condicién,
etcétera. Subrayado por el nifio de las
palabras que expresan esas modalida-
des: “Voy porque me llamas”, “S¢ vie-
ncs, te esperaré”. Frases escritas y ora-
les que indiquen relaciones distintas.
Poner, por ejemplo, entre cada dos fra-
ses la conjuncién conveniente: “Gana-
ras td... lo aciertas”. “Iba a salir... no
tengo ganas”. “Creo no curard... esti
anuy grave”, Terminar frases con las
consccuencias que de ellas provienen:
“Este chico come poco... Dios ve todo
lo que haces... Ha caido una helada...”.
Unir oraciones como *“Luis escribe”,
“Pedro estudia”, con una conjuncién
copulativa, con una adversativa, con una
condicional, etc,

Utilisacion del mayor mimero posi-
ble de conjunciones. — Todos sabemos,
{o estamos viendo a cada momento, lo
frecuente que es la repeticion de “por
ques” (para expresar causa), de “para
ques” (finalidad), o del “si” (condicion).
La mondtona repeticién de las mismas
palabras podria hacer pensar que no
existen mas conjunciones. Sin embar-
go, cuando nuestros nifios repiten sue-
len poseer un vocabulario extenso de
todas estas palabras. Lo que ocurre es
que ese vocabulario yace en sus men-
tes esperando el dia que em clase de

gramitica “toquen” las conjunciones,
Después de este soplo de vida momen-
tineo volveran a descansar en la men-
te del alumno, que, sabiendo tantas con-
junciones, continuard expresando con
una monotonia machacona los “porques”
y los “para ques”.

Hay que despertar este rico caudal
a base de ejercicios. Escribir en la pi-
zarra las distintas maneras de expre~
sar una relacién 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 nifio se fije, repita, piense
frases nuevas, Los ejercicios se han de
multiplicar. Al lado de ellos lectura de
buenos trozos literarios. Para que los
nifios hagan ejercicios sobre ellos, para
que aprendan por imitacién la buena
utilizacion de la lengua.

Queda claro, ante todo, la necesidad
de una utilizacién constante de la len~
gua en la base de la metodologia de
estas palabras como en la de toda en-
sefianza gramatical. Pretender enseifiar
a los nifios preposiciones y conjuncio-
nes solamente por la gramdtica serd
initil y estéril. La ayuda mutua de la
gramdtica y la lengua es la solucién
més acertada. No olvidemos que la gra-
mitica es la cicncia de la lengua y que
sélo vive por ella y para ella,

P
BIBLIOGRAFIA

Lenz, R.: La Oracién y sus partes.

GiLt Gava, S.: Curso superior de Sintasld,

Criapo pEL VAL, M.: Gramdtica espafiola,

BerackemeurY, Lauma: La enscdonza de la
Gramdtica.

De Caso, Josk: La enseflansa del Idioma.

Castro, A.: Lo ensefianza del espafiol ew
Espafia.

Carrasco, K.: Notss para uma Metodologle
de la Lengua,

EL ANALISIS GRAMATICAL, LOGICO Y
PSICOLOGICO EN LA ESCUELA PRIMARIA

Fl problema del anélisis en el apren-
dizaje de la lengua en la escuela pri-
maria es de por si complejo y de di-
ficil aplicacién, por lo menos en el scn-
tido de poder dar unas reglas fijas y
recomendar una serie de ejercicios que
puedan servir de norma al Maestro, ya
que, en definitiva, el analisis, ya sea en
su aspecto légico, ya cn el psicoldgico
o en ¢l gramatical, va intimamente li-
gado al punto de vista de que hayamos
partido en la misma cnsefianza del idio-
ma, o a los métodos, siempre cambian~
tes, que utilicemos en su enseflanza,

Es complejo este problema, y no sélo
esto, sino complicado, por lo menos si
queremos unir, coordinar, desde los
primeros estadios de la formacién lins
giistica del escolar, las tres caras o as-
pectos del hecho lingiiistico : 16gico, gra~
matical y psicolégico. En esta coordina-
ci6n estaria, a nuestro juicio, la clave y
solucién del problema. Pero reducir la
labor del Maestro en la escuela a un po
bre y ordinario anilisis gramatical, enla
mayoria de los casos morfoldgicos, y en
los menos sintictico, sin otras miras que
una presunta clasificacién de palabras
o recuento de elementos oracionales, es
tarea parca y de poca utilidad, aunque
la escuela tradicional haya estado afios
y afios insistiendo sobre estos extremos,
De suyo, cualquier postura extremista
en otro sentido, como serfa ver sélo el
lado légico de la expresidn lingiiistica
o la faceta meramente psicolégica, con
ser ya una buena adquisicion, tampoca

por JUAN BARCELO
Catedritico de Escuela del Magisterio,

puede satisfacer plenamente una didic-
tica de la lengua en un plano escolar,

Y es que la dificultad se presenta en
todas las fases de la educacién lingiiis-
tica, y, por lo general, el Maestro o el
profesor se va, en beneficio de su pro~
pia comodidad, por la postura mas fi~
cil. Recordamos todavia lo que eran los
ejercicios de andlisis gramatical cuane
do asistiamos a la escuela primaria, ba-
sada la enscfianza del idioma en una
gramatica escolar puramente normativ
va; después en la enscfianza media, y
aun en la superior, se nos machacaha
sobre los mismos conceptos, y el resuls
tado era méis bien comparable a una
clasificacion zoologica o de las ciencias
naturales, sin otra finalidad que el sa-
ber hacer distinciones o clasificacio~
nes de una forma mis o menos tebrica.
Pero pensar que aquellos ejercicios de
anilisis pudieran tecner vida, pudieran
corresponder a una estructuracidn cien-
tifica del idioma y conjugar hibilmente
los factores que explicarfan los fend-
menos del idioma, resultaba casi uté-
pico.

Y, aunque sea triste confesarlo, toe
davia sentimos un poco el problema y
aun e! remordimicnto, cuando empeza~
mos un curso de Lengua en la Normal,
y nos encontramos a los alumnos con
estos prejuicios y con unas simples noe
ciones de morfologia y sintaxis, a veces
mal aprendidas, y dispuestos a realizar
sobre la lengua que medianamente po=-
seen un andlisis del tipo que censura~
mos, . _ : Lt



Hay que partir de una premisa inicial
que nos fundamente el método a se-
guir, y es derivada del concepto de la
gramatica. Esta se ha concebido desde
antiguo bajo un punto de vista légi-
co, psicolégico y 'mids recientemente
cientifico. Convendrd averiguar en qué
éngulo decbemos situar una gramética
escolar, es decir, para la escucla, y de
aquf partir para explorar, en un sen-
tido analitico, el lenguaje. Las dos pri-
meras posturas, la logica y psicolégica,
han sido, como dice Garcia de Diego,
la solucion cémoda de la lingiistica
moderna para salvar las antinomias dcl
lenguaje; pero, a poco que penscmos,
i cs cierto que en la lengua hay unos
principios mis o mcnos inflexibles, que
en un momento determinado pueden
explicar la logica, no es posible, por
otra parte, creer que nosotros pode-
mos llevar al escolar una gramdtica i6-
gica en el sentido de los griegos y Ila-
tinos, o mas tardiamente de los pucblos
renacentistas, pues el habla, la expresion
lingiiistica, con su vitalidad y riqueza
de formas proporcionadas por el su-
jeto que Ia emplea, escapa con extraor-
dinaria amplitud a los esquemas menta-
les de la l6gica; de aqui la enorme des-
ilusién de pequefios y mayores, estu-
diantes de la clase de lengua, que ven
fallidos sus esquemas mas o menos pre-
concebidos al comprobar con la reali-
dad de la lengua y con las formas que
exploran. Y esto no sélo se da cuando
8¢ ésta manejando un texto del espa-
fiol al uso, sino igualmente en cualquier
texto literario.

"Desde el punto de vista psicolégico
tampoco puede explorarse la lengua,
por lo menos de una manecra completa,
pues aunque, en definitiva, la psicologia
nos da una proyeccién y a veces expli-
cacion del hecho lingiiistico, es preciso,
para que la aplicacién sea correcta y
utilitaria, descender a las encrucijadas
que la lengua en su uso ofrece; en una
palabra, la psicologia, que de hecho nos
ayuda en gran mancra, no puede ser-
virnos de norma fija, porque una gra-
matica psicoldgica, como quiere Gali-
chet habria de explorar los hechos y
al no hacerlo se convierte en una cien-
cia tedrica.

Es, por tanto, aplicable un tercer as-
pecto a la ensefianza del idioma, y con
ello trabajar en la estructuracién y es-
tudio de los fenémenos con un criterio
cientifico, basado en métodos analiticos
¥ activos, que proporcionen al escolar
un conocimiento intuitivo de la lengua
que ya posee y un perfeccionamiento de
esa misma lengua que tenga por misién
fundamental el enriquecimiento, el buen
uso, el manejo y entendimiento perfec-
to de nuestros clisicos. Y ya hemos lle-
gado, después de este predmbulo quizd

un poco amplio, a plantearnos el pro-
blema de un anilisis de la lengua en la
escuela- primaria. En ésta consideramos
dos ctapas en la formacién lingiistica:

lo que podriamos llamar ejercicios de-

lenguaje, en su mas amplio sentido, ¥
el estudio cientifico de la lengua, es de-
cir, la gramitica. De acuerdo con casi
todos los autores—@Gili Gaya, Bracken-
bury, Maillo, Fernindez 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 formacién linghistica, y,
por tanto, a los filtimos momentos de
la enseflanza primaria, en nucstro caso
concreto. Pero esto no quiere decir que
sin estudiar un programa de gramiti-
ca, ya que, por lo general, ésta analiza,
no el idioma de] nifio, sino del adulto
o de los escritores consagrados, no po-
damos nosotros hacer gramatica con los
nifios en los ejercicios de lenguaje, y
mis que hacer gramatica se nos impo-
ne una disimulada tarea analitica de las
formas de la lengua en su uso,
Hablar es, cn primer término, anali-
zar, ha dicho Gili Gaya. Este analisig
podemos concebirlo, de acuerdo con los
mismos aspectos de la graméatica que
autes hiemos indicado desde tres pun-
tos de vista: gramatical, logico y psico~
l6gico. Por razones que ya hemos apun-

tado al hacer la, distincién conceprual
de la gramaitica es un absurdo reducir
nuestra tarca exclusivamente a cualquie-
ra de los aspectos analiticos resefiados;
ademas, la practica nos ha demostrado
los graves inconvenientes de cualquier
postura particular. Ahora, es cierto que
hay que analizar, ya que el acto de ha~
blar lleva en si un doble proceso de
analisis y sintesis. Nos interesa de mo-
mento mas el primero. Y hemos de ana-
lizar, como el quimico, el naturalista o
el bidlogo, Ia materia de nuestro estu~
dio, concretamente la lengua. Analizar,
como hemos dicho al principio, coordi~
nando estos tres criterios, y no apar-
tando al nifio desde los primeros ins-
tantes de ciertas posibilidades en or-
den a la légica del idioma, conseguido
esto habilmente por el Macstro; o de
cierto punta de partida del mundo de

-

lo psicolégico, que con gran facilida?
ita descubriendo el nifio, al tropezar,
por ejcmplo, con esquemas que no tie-
nen una explicacién gramatical y tie-
nen, sin embargo, una unidad intencio-
nal! dentro del mundo psiquico del ha-
blante, en este caso concreto del nifio
mismo a quien se educa. La habilidad,
pues, del educador estard, a lo largo de
la ensciianza escolar, en ir abriendo en
el nifio un amplio campo de posibilida~
des, que, sin forzar la nomenclatura~—y
este prejuicio debe desterrarse en prin-
cipio—, vaya fijando los tres planos ca-
tacteristicos, y el nifio, sin darse cuenta,
los conjugue, en orden a la compren-
sion total del fenémeno.

De aqui que hoy se ensaye con éxito,
en los primeros pasos de la ensefianza
de la lengua, ejercicios ideoldgicos, de
ideas y palabras, que tienden a que el
nifio vaya relacionando sus esquemas
mentales con las palabras, o, mejor di-
cho, con las oraciones; al mismo tiem-
po que, en orden a lo psicolégico, la
adquisicién del uso del idioma nos pone
en camino del conocimiento analitico
del mismo entrando ya en el campo de
la gramatica, y, por tanto, en condicio-
nes de realizar un perfecto y comple-
to andlisis gramatical,

Brackenbury afirma categéricamente,
y parte de dos procedimientos: orden
logico y orden psicolégico para la en-
scilanza del idioma, que la gramética
es un mcdio finico de llevar a los ni-
flos a pensar; pero hemos de conside-
rar que ello requiere una madurez en
el alumno, en orden a poder realizar
un analisis gramatical. Si es preciso
partir de la oraciém, y en esto estamos
de acuerdo, bien puede intentarse el
analisis sin el estudio de la gramitica,

‘wa que la misma autora afirma la im-

posibilidad de adoptar el orden légico
para la ensefianza del idioma en el niffo.
No cabe, pues, en la escuela primaria,
como exclusivo, un andlisis 16gico, aun-
que al Maestro le haga al estudiar los
tenémenos y de una manera hébil esté
realizando ejercicios en este sentido;
tal vez, después de un conocimiento
gramatical y de un adiestramiento en
este tipo de andlisis, lo que se conse-
guird en los tiltimos grados de la es-
cucla, el nifio se dé perfectamente cuen-
ta de que, en virtud de un andlisis 16.
gico de las unidades intencionales del
lenguaje, se echan de menos elementos
que faltan en los esquemas expresivos,
pero entonces es cuando se podri mos-
trar que nada les falta. El ajuste o des-
ajuste—ha dicho Gili Gaya—a las leyes
del .juicio o a los patrones gramatica-
les en uso, nada importa al punto de
vista psicologico; y es que la lengua
se basa en leyes propias, no contrarias
a la logica ni a las de la gramitica.
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En el terreno de lo prictico penses
mos en que el nifio debe manejar desde
¢! primer momento oraciones, como
unidades intencionales, y sobre éstas,
como nficleo central, ha de versar el
perfeccionamiento primero, y después
el estudioc de su lengua. En este sen-
tido hay que delimitar bien los cam-
pos e lo tedrico y de lo préctico, ¥
asi no caben las formas hibridas—se-
gin el parecer de Vossler—de grami-
ticas o posturas légicas o psicolégicas.
En ambas no puede, formal ni integra-
mente, fundamentarse un estudio gra-
matical, al fin y al cabo convencional,
de 1a lengua; la correccion ha de fun-
damentarse en la verdad idiomética,
punto fundamental que nos sirve para
construir toda una didictica de Ja len~
gua,

En este sentido de lo prictico quizd
anduviera un poco exagerado Adolfo
Maillo cuando en Borddnm, nfimero 33,
arremetia, claro esti que con sus razo-
nes, contra el anilisis en la escuela, y
digo con razones porque hablaba de la
triste experiencia que todos hemos vi-
vido y observado en las escuelas; pero
una postura més cauta, y creo que hoy
Maillo habrd suavizado un poco sus
afirmaciones, nos autoriza a pensar la
conveniencia de seguir realizando de
una manera gradual el andlisis grama-
tical en la escuela primaria, enriqucci-
do en sus aspectos ortolégico, ortogra-
fico, morfolégico, sintictico, y hasta se~
mintico y estilistico en los Gltimos gra-
dos. No con el sentido tradicional y
con el mero interés de una clasificacion
sin fundamento ni vida, sino para en-
riquecer en lo posible el mundo ideolé-
gico del nifio, ver la rafz psicolégica
del proceso lingiifstico, en definitiva, la
lengua que posee, usa o saborea. En
primer lugar, porque el analisis gra-
matical sigue siendo en la ensefianza
elemental un ejercicio atil, bien reali-
zado, claro esti, ofreciendo posibilida-
des de revisién de cuestiones gramati-
calcs, aunque scan adquiridas intuitiva-
mente, y al mismo tiempo aplicacion de
la teorfa adquirida a casos concretos del
lenguaje. En definitiva, se trata de en-
riquecer, y cualquier procedimiento serd
bueno si hien se sabe emplear. Debe
huirse de posturas extremas, que nos
lleven a una supervaloracién psicols-
gica—Galichet—, de 1a 16gica o de lo
estrictamente gramatical, Cualquiera de
las posturas extremas puede producir
en el nific w® amaneramiento y sobre
tode un tipo de ensefianza rutinaria de
la que se debe huir. A la escuela van
los nifios, no & formarse como espe-
cialistas de la lengua, sino debe aspi-
rarse a que el nifio tenga un. dominio
de ella, el mis completo posible. Afin
sigye siendo una gran verdad aquello

de que, sln saber gramditica, se puede
hablar y escribir correctamente una len-
gua. Y lo serd siempre.
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METODOLOGIA DEL ANALISIS DE
TEXTOS EN LA ESCUELA

Hablar bien, leer bien, escribir bien,
son, para cualquier hombre, y a lo lar-
go de toda su vida, funciones de la
mis absoluta vigencia instrumental y
educativa. Adgquirir, conservar y enris
quecer el propio lenguaje es insoslaya-
ble problema de convivencia y de triun-
fo social,

Si sabemos, ademis—y por nuestra
desgracia—, que al espafiol medio se le
escapa muchas veces, no ya la belleza,
sino la correccién y propiedad de sus
instrumentos expresivos, y, en conse~
cuencia, como queda al margen de es~
timulos y progresos, entenderemos has-
ta qué punto es necesario poner reme-
dio a tal deficitario estado de cosas.
Desde que Américo Castro clamaba por
una inteligente ensefianza del idioma
mucho y bueno se ha oido en este sen-
tido, Pero nunca lo bastante, porque
las anomalias todavia permanccen,

Por lo que a la Escucla Primaria se
refiere, la ensefianza del lenguaje se
estd evadiendo ya, afortunadamente, del
rigorismo gramatical y de la rutina,
para, por los cauces del activismo, ocu-
par en la jornada diaria un lugar pre-
ferente.

Lntre los varios procedimientos que
contribuyen a esta educacién activa e
integral del idioma—con los naturales
limites que la Escuela primaria tiene
quc imponer—se encuentran, como muy
vilidos y fecundos, los ejercicios de
comentarios y andlisis de textos.

Comentar y analizar un texto en la
Escuela primaria es descubrir para el
nifio sendas ocultas de formas y de
contenidos, y que, par ser de autorida-
des de la lengua, tienen el valor peren-
ne de lo modélico. Es familarizarlo con
recursos ignorados del idioma. Es ir
colocando en sus manos la destreza que
podrid necesitar en su hablar y en su
escribir futuros. Es contagiarlo si el

por ARTURO MEDINA
Catedritico de Escucla del Magisterio,

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
creacion,

Estas estimaciones ya justificarfan
por si solas la puesta en marcha del
analisis de textos. Pero es que hay mas,
todas aquellas que se derivan de la enw
seflanza de la Literatura: Educacién de
la sensibilidad, afinamiento del gusto,
enraizamiento con el pasado y el pres
sente cultural de Espafia, respeto a la
palabra y, paralelamente, un afianza~
miento de la personalidad, por la ac-

- titud critica que ante todo .texto bay

que tomar.

Y no olvidemos tampoco que el espi-
ritu, tenso, pone en actividad una serie
de funciones: inteligencia para enten~
der y desentrafiar, memoria y fantasia
para recordar y evocar, capacidad emo=
tiva, poder de asociacién.

Por otra parte, pretender que ¢! nifio
vaya a llegar al meollo, a lo que Ama~
do Alonso ha llamado la “almendra poé-
tica” de la obra literaria (1), es algo
que, naturalmente, estd fuera de las po-
sibilidades de la Escuela, Y afin cree-
mos que de los estudios posteriores. Ja
obra poética es, en su hondén, insone
dable misterio, intangible. Que el ni~
fio esté alejado de tan ambicioso pro-
posito no quiere indicar que no lo pon~
gamos en camino. En este sentido el
anilisis de los textos en la Escuela pri-
maria tendria que atenerse un goco,
finicamente un poco, a lo que, a par~
tir de Wolff, aspira la Estilistica tra-
dicional: aspectos ideol6gices, lingifs~
ticos, histéricos, folkléricos, etc. Por-
que lo “poético”, el “no sé qué” inefar

»:

(1) A. Avongo: La istcrpretaciin estiMe-
#ica de los testoy literarios, en Materio y fore
ma em poesia, Ed. Gredes, Madrid, 1955,
péginas 108 y sige. .



ble que dirfa nuestro Feijoo aquello que
soterrafiamente sblo podemos atisbar
por los entresijos que mnos permite el
anilisis eso no se encuentra al alcance
de 1a mente infantil ni siquiera dc la
aduita aunque a veces puedan gozosa-
mente intuirlo.

{Y cudles serfan los textos en la Es-
cuela sujetos al anilisis y al comenta-
rio? Los que merezcan la eleccidon por
su dignidad artistica y moral. Engar-
zados en el mundo de intercses del
miio. Asequibles en su contenido y vo-
eabulario. Tal vez en lo lirico seria per-
rrisible embarcarnos en textos, donde,
sin llegar a la total comprension, pu-
diera, al menos, intuir los aletcos de la
generosa belleza que alli se halla es-
condida. Y quc el texto tenga unidad.
Un fragmento deslavazado que no en-
cierre el dcsarrollo complete de una
idea no atrae la atencion de los edu-
candos.

Es preciso igualmente no presentar
al nifio de un modo inconexo los tex-
tos a analizar. Que haya un criterio en
la scleccién. Bien podria ser ésta por
asuntos: religiosos, historicos, senti-
mentales... Mas que el criterio antold-
gico de evolucién histérica de nuestra
Literatura, como reflejo del determi-
nismo dc las épocas, y que el nific no
capta todavia, la agrupacion de los tex-
tos, segin una “unidad de sentido”, la
creemos mas racional y convincente.
Faltan en la Escuela primaria buenas
antologias que se presten a esta orien-
tacion analitica. La Ensefianza Media,
en cambio, ha conseguido pequeiias
obras maestras (2). Seria conveniente
apoyar las sclecciones para nuestras es-
cuclas,

Conatos de anilisis de textos pucden
aparccer ya en el segundo ciclo del pe-
rivdo clemental, pera de la manera mas
simple y esquersduca. En una composi-
cion descrivtiva o narrativa, p. e, ha-
blese finicamente sobre “los elementos”,
sus “cualidades” y las “relaciones” con
Que se unen (J).

LEs ¢l periodo de perfeccionamiento
cuando la realizacidn de estos cjercicios
encuentra su justo sitio. Danmos a con-
tinuacién una sistematica de Metodo-
logia, que no quiere ser, ni muchisimo
menos, un clisé rigido, al que forzosa-
wmente haya de atenerse ¢l Maestro,
Cada texto es criatura viva e indepen-

(2) G. Dfaz Praya: Comentarios de tex-
tos de Literatura espaiiola, ¥d. Fspipa. Bare
celona, 1053, recopidus los textos alrededor
de las idens de “Fides”, “Iatria”, “Amor”;
E. Vuramaxo: EY libro de Lspaia, Lit. Cen.
Zaragoza, 1948, como visién Lreve de los es-
paiioles, de su vida y de su cultura. Libro
también aprovechable, auncque sin iutencién
pedagduica, es la recopilacidn de J. M.» Or-
Tiz: El nilo & su mundo en poesia castella-
na. Taurus, M, 1639,

(3) Vedse el que expone A.
Yipa Escorar, nam. 1,

Maillo en

diente, y ante €1 el espiritu erfticohade
reaccionar con la 4gil flexibilidad que
corresponde a cada caso. No obstante,
en lincas generales, bien pudiera ser
éste un procedimiento a seguir:

1) Lectura del texto por ¢l Maestro.
Expresiva. Entonada. Empezaran a en-
trar los niflos en el sentido a través de
la entonacion de la lectura del Maes-
tro. Las posibilidades musicales del tex-
to no pueden de ninguna manera echar-
se en olvido. Gracias a las curvas de
entonacion se hace patente el valor psi-
cologico de los juicios: enunciativos,
desiderativos, interrogativos (4).

E‘-’: 18,

IT) Breves resciias del autor v de lo
época.—Ambas sélo en funcion del tex-
to de que se trata.

111) Exposicion por el Maesiro de
la idea base, esencial, que mueve a toda
la composicién. Mis que el “asunto” lo
que importa es conocer la “intenciéon”
que persiguié el autor al escribir sus
palabras. Decir exclusivamente el “asun-
to” cs rcpetir, con otros vocablos, lo
que de una forma de seguro mas bella
concurre ya manifestado en el texto,

1V) Discermimiento de las ideas ac-
cesorias que contribuyen a producir el
conjunto.

V) Lectura expresiva por parte de
los niiios.—Podria, a continuacion, ha~
cerse un dictado, o, al menos, de las vo-
ces y frases mas sobresalientes. Tado
dirigido a la mixima compenetraciéon
del nifio con el texto.

(4) A. Aronso ¥ Axwriguez UrzRa: Gre-
mdtica castellana, Segundo curso, 14.8 edis
cion Fd. Losada, Bucnos Aires, 1955, pigie
nus 188 y sigs.

V1) Y ya el andlisis propiomente di-
cho. Las preguntas cargadas de suge-
rencias, la sabia insinuaciéon serin el
vehiculo para que los escolares, por me-
dio de Ia conversacién, vayan reducien-
do las dificuitades que salgan al paso,
junto con la percepcion de los alcances
expresivos de tales dificultades. Esta
doble misién a lograr gira en torno al
vocabulario y a las frases.

a) PVocabulario.—Fijarse fundamentaimente
en los “substantivos’, concretos o abstractos,
“acjetivos calificativos” y “verbos”. Serd cbe
servado el predominio o no de estas partes de
la oracidn para sacar en consecuencia que el
texto estd impregnado de un matiz coutem-
plativo o intelectual, afcctive o dindmico se-
gun yue priven, respectivamente, los substan-
tivos, les adjetivos o los verbos.

También puede reseitarse la calidad senso-
rial de algunas palabras: notas de color, de
forma, de sonido.

(Fsto nos va a conducir, en cierto modo,
a una relacién un poco inventariable de re-
cursos expresivos. Entendemios que éste no
es el fin de la Estilistica, pero & los nifioy
no se les puede exigir oira cosa por zhora.)

Se ha de usar el Diccionario. Sin embargo,
preferimos, para la aclaracién, la palabra del
Maestro.

b) Frases.—Si las oraciones son yuxtapues-
tas y coordinadas, o bien subordinadas: sen~
cillez o complejidad.

Si hay interjeciones, puntos suspensivos,
oraciones administrativas e interrogativas:
emotividad.,

Ut lizacién o no del lenguaje figurado. Con
metiforas o imagenes descendentes (“tiene
memoria de elefante”), el tono es buricsco y
realista,

Fn el caso de los versos (pueden prosifi-
carse para un mds ficil andlisis al destruir
el hipérhaton), seiidlense laz estiofas, cuan-
do sean éstas bien sipnificativas,

Otros muchos recursos que podrian ser ana.
lizados: figuras retéricas, vicios de diccidn,
fonetismo, estructuras, jerarquizacién de clfu.
sulas, fuentes, influencias, etc., ete., quedan,
16gicamente, fuera de lugar en un andlisis
de textos en la ILiscucla primaria.

VII) Y, deducido de todo lo ante-
rior, valoracion tolal del texlo, con el
sciialamiento del estilo, del ritmo, llano
o elevado, y del contenido semdnlico en
estas direcciones: intelectual, imaginati-
vo, afectivo.

VIII) Un resumen de todas las ob-~
servaciones hechas, auxiliado por ¢l es-
quema que el Macestro habrd ido escri-
biendo en el encerado, pucde permitir
Ya el comentario por escrito, libre y
personal del alumno, Comentario que
ha de ir empapado, si ello ¢s posible,
del goce estético que nacié en el alna
del nifio, mis que de datos ¥ conoci-
mentos para ser encasillados.

Complcejo proceso, pero simple al mis-
mo tiempo, dado el anchisimo campo
en que trabaja la Estilistica, y que vale
la pena intentar en la Escuela primaria.

Hora es ya de abandonar para siem-
pre aquclla didictica del idioma que
operaba sohre la palabra aislada o la
frase alejada de toda vivencia. El idio-
ma no es una antologia que hay que
analizar con moldes hiperbologicos, El
idioma lo “hacen” los hombres con la
realidad viva de una sitwacidn. Inves-
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tigar en el texto literario, o en el len<

- guaje cologuial, dicho momento de crea-
cion es actuar sobre un scr que cobra
nucva vida, que es “recrcado” con el
contacto de nuestra mirada y analisis.
Lo que pudo quedarse en signo muerto
conquistard asi, y de nuevo, profunda
dimengién humana.
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INICIACION LITERARIA EN LA ESCUELA

Hay palabras cuyo caudal de signifi-
cacion aumenta de modo tan despropor-
cionado 2 lo largo del tiempo que aca-
ban por convertirse en palabras desme-
suradas y gigantes. Pero, a medida que
aumenta su arca significante, pierden
precisién significativa. Y cuando tene-
mos que tratar dc ellas nos vemos obli-
gados a determinar previamente la por-
cién que nos interesa, dejando fuera
todo lo demnds. Una de esas palabras
es el adjetiva *literario”. Sut nacimien-
to no pudo ser mas humilde: “las Jle-
tras”; esos menudos signos que se ofre-
cen con espiritu burlén ante los ojos
atonitos y puros de los seis, de los sie-
te afios, para advertir a los nifios que
e! mundo es realmente un valle de 13-
grimas; que nuestros sentidos son im-
perfectos; que cs indispensable, desde
el comienzo, poner los puntos sobre las
fes. Pcro, ésobre qué fes? Porque el
escolar se encontrd, al ir a puntuar,
que la § que tenfa que puntuar cra la
de la palabra “literatura”, hermana ge-
mela de “literario”. Y el estudiante que.
dé confuse. Una nueva complicacion
habia surgido: las “letras con arte”;
en el diccionario francés, las “bellas le-
tras”.

La cartilla, la Doctrina, la carta para
papd, que dicté a su hermana mayor y
que decia: “Papi, $cOmo estas?; papd,
me acuerdo mucho de ti; papa, ven
pronto; papi, tricme muchas cositas”,
deran “bellas letras”? No estaba muy
seguro, Lo tnico que sabia era que la
cartilla, la Doctrina y su carta estaban
hechas con letras,

J Tenemos las personas mayores ideas
mucho mas claras que las confusas idcas
de nuestro nifio? Acaso, si; acaso, no.
No escribo para todos aquellos que es-
tan en el caso de! primer acaso. Escri-
bo para aquel—en singular sucna me-
jor—que constituye el caso del segundo
acaso.

62

por HELIODORO CARPINTERO

Inspector de Enseflanza Primaria,

Mais de cuarenta afios estuvo el sefior
Jourdain hablando en prosa sin saber-
lo. Jamas habia sospcchado que, cuan-
do decia a su muchacha: “Traeme las
gapatillas” o “Dame el gorro de dor-
mir”, estaba hablando en prosa. Bajo
la aparcnte broma subrayaba el agudo
espiritu de Moliére una fecunda vere
dad,

Perv el sefior Jourdain parecié en-
trar en la sala de los espejos y, al
multiplicarse sus imdigcnes, di6 la im-
presion de que no se trataba de un
seiior Jourdain, sino de muchisimos se-
florcs exactamente como él,

En el mis humilde decir se contie-
ncn implicitos todos los posibles deci-
res,

Ortega ha recordado alguna vez que
Wlaton llamaba a los libros “decires es-
critos”. Establecicndo, a continuacion,
la radical difcrencia entre el decir
“éDénde estan las llaves?” y el dccir
de un poeta que hace un soneto. Todo
ello le llevaba a sospechar que “el ha-
cer vital la funcién viviente que cs de-
cir culmina en aquel de sus modos con-
sistente en dccir lo que hay que decir
sobre algo, y que todos los demias son
utilizaciones sccundarias y subalternas
de ella”.

Pero toda culminacién presupone una
iniciacion en la marcha ascendente,
Todo lo humilde y scncilla que tiene
que ser. Pero sin abordar la cual es
inatil todo intento de milagro expre-
$1vo.

Cuando se recomienda empezar por
lo humilde y sencillo se sucle producir
una doble reaccién: la de los que pien-
&an que se les propone algo pueril y
sin formalidad, bucno para perder el
tiempo; y la de los que piensan que se
les inficre una ofcensa personal, como
si se les enviara al pelotén de los tor-
pes. “;Como quiere usted que yo pre-
gunte para qué sirve una sartén?”, se
quejaban a un amigo huestro. A lo que
éste respondia: “Si eso le rebaja, no le
pregunte; pero al freir serd el reir”.

Queda una tercera actitud tan pelis
grosa o mas que las anteriores: “Yo
no entiendo de literatura”. Y ya sc sabe
el sentido que suele darse, en estos ca-
saos, al verbo “entender”.

IDEAS Y PALABRAS

Pick supone que, después del esquema psicologico, que contiene el pen-
samiento, se da un esquema de la frase, un esquema gramaticul, que precede
a la eleccion de las palabras. Fste esquema resulita eficas por su descompuosis
cion, y desemhboca en pulabras “por un proceso esquemitico de gramaticuli-
zacion de las mismas”, Pick distingue, por consiguiente, entre el pensamien-
to intuitivo, la férmula mental, el esquema gramatical, la férmula verbal

explicita...

Apoydndose en esta doctrina, van Woerkom distingue las etepas siguientes
en la elaboraciéon de una idea y de su Jormula verbal:
1* La coneepcion global de la idea. .
2.* Un proceso psiquico de analisis y sintesis en el tiempo y en el es-

pacio.

8* La concepcién del esquema de la frase, todavia sin simbolos ver-

bales.

4* La eleccion de las palabras...

Acaso hay en Pick y en van Woerkom un excesivo amor a la divisién y la
jerarquia; en‘la mayor parte de lus ocasiones vamaos inmediatamente del pen-
samiento a la palabra; la mayoria de las veces el pensamiento silo se ana-
liza formuldndose. Todo sucede como si en esta divisién cuatripartita las dvs
etapas intermedias fueran “quemadas™ casi siempre.

(Henri Delacroix: Le langage et la pensée. Paris, Alcan, 1924, pags. 400-

401, 404-403.)



Recuerdo a este propdsito un hecho
real que puede darnos mucha luz: no
fejos de su pueblo murié en accidente
de carretera un muchacho. Salio el pue-
blo entero a recibir su cadaver. Por es-
fuerzos que hicieron no lograron dejar
en su casa a la desventurada madre.
El encuentro carccié de palabras, sus-
tituidas por besos apasionados y mal
contenidos sollozos. El cortejo reanudd
fentamente su marcha, entre un silen-
cio estremecedor. Silencio que fué que-~
brado tenuemcnte por la voz sobrehu-
mana de la madre, que hablaba a su
hijo: ternuras encendidas, reproches, pi-
ropos... Era algo insélito y tremendo,
Si Bossuet fa hubiera escuchado habria
palidecido de emocion y de pasmo.
¢Entenderia de [literatura csta pobre
mujer? 151 pueblo entero lloraba.

La literatura, al menos para nosotros,
no cs cuestion de entender de ella, sino
dc que nos cntiendan o nos sobrentien-
dan. Porque después de todo lo dicho
podemos ya sentar esta conclusidn: Si
Ia literatura la podemos comparar coa
un inmenso continente, todo cuanto se
halla dentro de nucstro campo lingiiis~
tico es literalura. A condicion de que
tenga vivacidad, naturalidad, sencillez,
Y, sobre tedo y ante todo, que sea ficl
reflcjo de una verdad. Es decir, que
tenga, cualquicra que sea su rango,
autenticidad. Condicidén ésta que sucle
faltar de modo cscandaloso.

Faltan consumecros quc denuncicn con
sus pinchas tanta vaciedad y tanta si-
mulacién derrochada de modo inaudito.
Ticnen estragado ¢l gusto con tanta
hinchazon y tanta mala retérica.

Hace mas de un cuarto de siglo que
Pedro Salinas denuncié  pablicamente
una tremenda serie de errores en cuan-
to a la enscfianza de la Literatura, Se-
fialé agudamente la vieja confusién en-
tre literatura, es decir, las obras litera-
rias, y la historia de la Literatura, en
a cual la materia literaria pura, elemen.
tal, cstAd mirada desde un punto de vis-
ta de historia de la cultura, mids que
de la literatura propiamente dicha. De-
fini6 fa literatura espafiola como cl
conjunto de obras literarias de valor
desde ¢l Poema del Cid hasta José Mar-
tinez Ruiz, definicion que hoy se ha de
extender hasta los mas jovenes y autén-
ticos escritores.

Hablé de la lectura “cn superficie”
y de la lectura “en profundidad”. No
pudo sospechar que sc inventara, con el
tiempo, la lectura en pantomima,

Ensciiar literatura cs, en definitiva,
ensciiar a leer, cosa, sin duda, mucho
mas dificil de lo que parece. Y cnsciiar
a leer impone la obligacién de mostrar
las difcrentes dimensiones que hay en
todo texto literario,

Hace seis afios que se pusieron los

jalones de un itinerario bien meditado
y bien orientado. ¢Ha servido de mu-
cho? Es respucsta que tienen gue dar
todos y cada uno de los llamados a
darla.

Conviene no olvidar que los males
endémicos no se cortan de raiz, desgra~
ciadamente.

Por otra parte, tampoco puede olvi-
darse hasta qué punto condiciona la
circunstancia. La recalidad es que no hay
sido muy propicia.

Pero hay mas que indicios—y esto
es ya una rcalidad—de que no falta
una firme voluntad al servicio de la
Obra Bien Hecha, segiin gustaba ex-

presar a Eugenio D'Ors, aquel que di-
jo: “Bienaventurado el que ha cone-
cido Macstro”,
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COMENTARIO DE TEXTOS POETICOS EN
PROSA Y VERSO

La didactica de la Literatura en la
escucla se apoya sobre dos supucstos
fundamentales: ¢l primero dice que cs
necesario que la escucla se abra a las
bellezas literarias, como culminacion del
proceso de adquisicion del lenguaje; el
scgundo, que el nifio tiene capacidad
comprobada para llegar al lenguaje poé-
tico.

No basta admitir estos dos supuestos
para que la poesia adquicra dentro de
la c¢scuela realidad y presencia. Ante el
Maestro que pretenda abrirle un hueco
en su Programa s¢ presentan numerosos
problemas. No cs éste un tema didacti-
co frecuente, y no ¢s facil refereacias
u oricntaciones en los manuales.

Dos palabras para el problema pre-
vio dc la finalidad de la pocsia cn la
escucla. Afinar la sensibilidad, formar
el gusto, capacitar para la posecsidn de
un lenguaje creador, ampliacion del lé-
xico, afirmar scntimicntos religiosos,
morales, impresiones diversas, que se
hacen mis so6lidos al lado de la gra-
cia y de Ia facil rceordacidén del ver-
so. La finalidad cstética no debe pre-
tenderse nunca en primer lugar, sine
surgir sicmpre al hilo de otras impre-
siones mas facilmente pereeptibles para
el nifto. s mas probable que un belio
villancico llegue al alma del nifio por
ser villancico que por ser bello, Ante
todo, cl tema; a su lado, fa emocién
de la belleza literaria.

Aspecto importante es el de la selee-
cién de los textos. Deben rechazarse
incxorablemente los intentos de pocsia
para uios hechos por poctas medio~
cres, que no merecen tal nombre; sue-
len ser pueriles, de poca elevacidén y
de ninguna belleza. Solamente los poe-
tas consagrados, clasicos y modernos,
ofrccen la materia adecvada. Aunque
las autologias para la escuela no suclen

por JUAN IGLESIAS MARCELQ

1 tor de Ensed Primaria.
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abundar, ofrecemos en 1a bibliografia
final algunas muy bien oricntadas,

Interesa que cl Maestro advierta que
el lenguaje poético presenta una inter-
na dificultad a la comprensién del nifio.
Ll lenguaje poético, prosa o verso, es
metaforico, lleno de imagenes, exento
de lugarcs comunes, creador de acep-
ciones y de giros; el lenguaje del nifio,
por ¢l conirario, €s cstrictamente co-
min, impersonal. En el primer contacto
cl lenguaje poético suele presentarse
opaco. Existen evidentes diferencias en
cl grado de dificultad que los distintos
textos y cscritores presentan, y puede
tmaginarse una cscala que abarcaria
desde la pocsia luminosa y clara de
nuestros villancices populares hasta los
obscuros y densos textos de muchos de
nucstros poctas actuales. Deben presen-
tarse al nifio aqucllos trozos de mayor
claridad poética que representen una
menor diferencia con su lenguaje habi-
tual y que entrafien una menor huida
de la realidad a la imaginacion.

Las emociones cstéticas no sueclen ser
habituales, sino esporidicas. Su lugar
en los programas escolarcs no debe ser
cotidiano, sino mas bien insdlito, espe-
cialmente clegido y estudiado por su
oportunidad y trascendencia, Navidad,
Semana Santa, mayo, algin aconteci-
miento o leccion particular, pueden se-
fialar la presencia de la poesia en la
escucla. Dicz o doce lecciones para un
curso, bien aprovechadas, trabajadas con
entusiasmo, deben ser suficientes,

Es frecuente oir decir que los nifios
se aburren leyendo pocsia o prosa poé-
tica, v sucle aducirse como ejemplo la
impenctrabilidad al gusto infantil de
Platero v vo, de Juan Ramén Jiménez,
Es natural que este tibro, sencillo y lim-
pio, pero de gran densidad poética,
puesto en manos de un escolar sin pre-
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paracién alguna, sin explicacienes ni
aclaraciones, produzca desde el primer
momento el mis alscluto aburrimiento,
del misimo modo que un lecter caalquie-
ra se aburre con un texto cuvos térmi«
nos técnicos no conoce © cuya sutileza
conceptual le es inaseqnible. Lo con-
trario serfa verdaderamcnte extrafio y
revelarfa una brillante predisposicion,
Lo corriente ¢s que el nifio no sepa
mirar el mundo poédtico y necesite de
un guia que le vaya desvelando ¢l dul-
ce, migico y entcrnecedor sentido de
las palabras, Con esto gucremos subra-
yar una conclusiéu intercsante: en la
escuela, poesia sin comentario ¢s pocsia
perdida, sin destinatario, que no llega
ni hace vibrar,

Desarrvllamos a continuacién la mar.
cha de ©n comentario de texto podtico
¢n prosa o cn verso. Antes deben te-
nerse en cuenta algunas cousideracio-
nes importantes:

1. [ comentario debe contagiar, no
disecar el lexto,

2. il comentario métrico, sintdclico
o morfoléyico empaiia la pureza de la
emocion poética ¥ no lienen lugar en lao
escuela.

3. lil comeniario subravard los senti-
mienlos ¥y descabrird la belleza del
texlo.

4. [n principio, ¥ como norma me-
todoldgica general, el comentario debe
subordinar lo poético v lo religioso, a
lo morsl, a lo geogrdfico, a lv histérico,
e al valor educativo en cuyo servicio el
lexte hava sido aducido.

5. Con escolares de once a doce afios
el comentarista puede independizarse de
los demds valores educativos.

6. Si el Maestro no siente entusias-
mo por el trozo elegido es mejor escos
ger otro.

7. Ll comenlario debe ser preparado
con lodo delalle,

DESARROLLO DEL COMENTARIO.

1. L1 Maestro lecra el texto. Con-
viene desterrar la lectura teatral y de-
clamatoria. La entonacion seri sobria y
la voz destacara con sus modulaciones
los momentos mas expresivos, <1 gesio
y el ademin tendran siempre un valor
secundario.

2. Los nifins leerdn el trozo esco-
gido. Esta lectura debe alcanzar la ma-
yor expresividad posible, junto a una
clara comprension del sentide. No hay
que olvidar que la lectura en voz alta,
especiaimente si sc trata de cnmposi~
ciones en verso, impide que el escolar
penetre en el significado de lo leido.
Entonacién y comprensién deben ser
conseguidas. Conviene hacer ejercicios
de lectura silenciosa, con preguntas pos-
teriores acerca del contenido del texto.

3. Se subrayaran en la pizarra las

rY)

palahras del pirrafo que neccsiten ser
explicadas, Se aclarard el sentido gue
cada vocabio tiene en el texto, y las
demds acepciones usuales, Cada nifio
llevard un cuvaderno de vocabulario,
donde anotard, por orden alfabético,
las palabras con los significados estu-
diados. En lecciones o cjercicios poste-
riores el Maestro propondri al alumno
tarcas en que deban ser utilizados los
términos aprendidos y anotados.

4, Tl Maestro hard que sus alumnos
advicrtan que algunas palabras del tex-
to no estin lmhz.x(l.\s en scntido direc-

Tomemos un breve fragmento de
Pirineos, de Juan Ramén:

en la hierba,
la rihera dorada,

Se duerme el sol,
y, en

sueiian los  &rboles  verdes,
al ir Horoso del agua,

Es facil bacer notar a los nifios que
ni el sol duerme, ni los arholes suciian,
ni el discurrir del agva es lloroso. Iis
escncial que los nifios comprendan este
uso insdlito de las palabras, De ello de-
pende el que peneiren o no en el
mundo poético. El sol no duerme, pero
podemos decir que el sol duerme cuan-
do con ello queremos expresar la quie-
tud Tuminosa del sol al caer sobre la

hierba; en el suefio de los drholes que-
Temos expresar su recogimiento dentre
de un paisaje tranquilo. El Macstro re-
calcara vigorosamente que este modo de
decir encierra belleza.

5. El Maestro explicard el sentido
total decl texto, destacando la impre-
3ién o sentimicnto predominante. En el
ejemplo anterior se destacaria la im--
presién de serenidad y de dulzura que
los valles pirenaicos producen en el 4ni.
mo del pocta. Es también necesario que
en este momento ¢l Maestro aproveche
la ocasion para reforzar mediante el
texto que se comenta los conccimientos
del nifio sobre €l tema tratado. No dcbe
olvidarse que, en principio, lo poético
Aebe presentarse unido a un tema con-
reto de la tarea escolar, Sclamente
cuando el nifio haya adquirido el espes
cial modo dc cenfoque que el leaguaje
pofético requiere pcdrd proponerse al
altmno un texio con intencion pura-
mente litcraria. Destacar la armonia o
sonoridad si se trata de versos; si se
trata de prosa, mencionar su concision,
su cleganeia, su fucrza, ete,

6. Se procedera a una nucva lectu-
ra del texto, que debe ganar en calidad.

7. El Macstro dnvitard a sus alum-
nos a hacer por escrito un resumen del
texto estudiado o una redacciéon acerca
de! mismo tema, procurando imitar los
valores sefialados, Para la adquisicion
de un estilo personal un camino acep-
table es la imitacién de los buenos es-
critores. Para los nifios menores de
dicz aiios estos ejercicios pueden ser
sustituidos por la memorizacidn del tex-
to, si se trata dc composicion en verso,
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Ene-

EL CAMPO SIMBOLICO DEL LENGUAJE
La lengua no pinta, en la medida en gue seria posible con los recursns

vorales hurnenos,

gino que simholiza; los nombres son simbolos de objetos.

Pero asi como los colores del pintor necesitun una superficie pictorica, los
simbolos lingiiisticos necesitan un ambito en el que se ordenan. Le damos
el nombre de campo simbolico del lenguaje.

Este segundo concepto de campo, que propongo y erplico en lo que si-

gue, cump’e su mision mas importonte mediante sno compren« "3 omas et

rer

y aguda de la relacion que existe entre las momentos sintictico y Iéxico
del lenguuje. Se suelen contraponer muchas veces estos dos momentos cu-
rrelutivos como forma v matpria, v. a pesar de todos los intentos de renas

‘wacion que ge han hecho acd y alla alguna vez, pero han resultado impo«

tentes, apenas se lia rebasado en ello el modo de pensar aristotélico. Pero
la psicologia ha repensado de nuevo, en el curso de sus investigaciones,
sobre el pensamiento y de su discusion sobre la forma (Gestult), el pro-
blema forma-materia; hay que hacer fecundo este progreso en la tevria del

lenguaje,

(Karl Biihlers Tevria del Lenguaje, Revista de Occidente, Mudrid, 1950,

pagina 173.)



LAS LEYENDAS

Considero que las leyendas pueden
ser Gtiles en la escuela. Esto no impli-
ca que a su cstudio se pretenda darle
la significacién de una asignatura ni
sefialarle un horario en los trabajos de
la escuela,

Mi pensamiento capital es que las le-
yendas pueden tener una utilidad espe-
cial por su propio valor y por ser un
tema de la asignatura que considero
fundamental en la escuela, la lengua.

Los titulares de cada asignatura sue-
len defender la supremacia de su disci~
plina y su mayor valor formativo. Mi
juicio, por reflexién y por experiencia,
es que en el periodo de la nificz y de
la adolescencia hay una asighatura subs-
tantiva, que es la lengua, y que todas
las demds, en su inncgable importan-
cia, son adjetivas porque dependen de
ella y la suponen,

Todas las ensefianzas, al suministrar
material de ejercicio y de ilustracion,
contribuyen al desarrollo de la inteli-
gencia y en cierto sentido son forma-
tivas, Mas la disciplina por excelencia
formativa es la Lengua, la que directa-
mente actfia en el desarrollo de la inte-
ligencia como estimulante y como saa-
gre de substancia suya.

Al hablar del valor definitivo de esta
enscfianza no nos referimos al concep-
to estrecho de confundir la Lengua con
tn epitome de gramaitica, sino a todos
los medios de adiestramiento del len-
guaje en todas las fases de éste, pen~
sado, hablado y escrito.

Todo el mundo del pensamiento pue-
de scr objeto de la lengua y tema de
sus ejercicios; pero los temas que di-
rectamente lo vitalizan son los de la
lengua presentc en la escucla y la de
los modelos externos, los grandes es-
critores que son o han sido. Todos los
géneros literarios; y entre ellos las le-
yendas, son el mejor campo de forta-
lecimiento de la inteligencia, cntendien-
do que en los autores lo que importa
es descubrir o énterpretar su lengua
més que aprender las listas de sus nom-
bres y el de sus obras. Decimos que la
Lengua es el principio de la sabiduria
escolar porque de ella depende el arrai-
go que las demds disciplinas puedan te-
ner. o

Decimos que la lLengua es lo que
grincipalmente desarrolla y fortalece la
inteligencia porque, como prueban las
experiencias y establecen los principios
de 1a filosoffa lingiifstica, son bajo sus
varios aspectos la misma cosa la inteli-

EN LA ESCUELA

por VICENTE GARCIA DE DIEGO
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gencia y 1a lengua. El pensamiento es
el lenguaje interior y el lenguaje es el
pensamiento oral. Podr4 haber alghn
desnivel en su desarrollo, pero su per-
fecci@hamiento es correlativo, Esta ver-
dad,"que los Maestros saben, no estd
afianzada en la conciencia general, por-
que no se aprecia a 0jos vistas, como
s¢ aprccia el desarrollo fisico, para el
que hay una mds clara conviccién de
las cosas que le convienen, Y, sin em-
bargo, es clara esta unidad de la inte~
ligencia en sus fases pensar, hablar,
leer y escribir. Mas o menos conscien~
tcmente todos saben que todo es lo
mismo, que leer es oir a los ausentcs en
el lugar o en el tiempo y que escribir
es hablar a otros ausentes, Sabiendo
que todo ello es pensar y entender es
obvio admitir que el desarrollar y per-
feccionar ¢l pensamicnto en cualquiera
de sus fases es desarrollarlo en si y
ponerlo a punto para cunalgquier disci~
plina mental o empresa que se le en-
comicnde, En el grado de intensidad y
de acierto con que se ejecute esta gim-
nasia y entreaamiento de la inteligen-

o

cia por el lenguaje se logrark el des-
arrollo mental del nifio y det adoles-
cente, Si el grado es inapreciable po-
drdn incluirse en ¢l censo oficial de los
que saben leer y cscribir los que bal-
bucean unas lincas y garrapatean unos
rengloncs; pero para la cultura de ua
pais su valor es el misino que el de los
analfabetos, Si ¢l grado de preparacién
es bajo y Ia formacién mental del ni-
fio es débil, sc tenderd a considerar las
disciplinas como meros expedientes pa-
ra un pase académico o como noticias
que resbalan o se borran sin huella.
De la importancia de la lengua en la
formacidn y capacitacion de la juven-
tud nos da pruchas algiin pueblo, que
debe principalmente su destacada clari-
dad y viveza intelectual a la preferente,

inteligente y constante enseftanza de su
lengua en sus escuelas y liccos.

En esa inmensa disciplina que es la
lengua pueden las leyendas tener un pa-
pel de alguna importanciz. A los nifios
se les podri ensefiar que la leyenda es
una narraciéon enaltecida de un hecho
considerado histérico referida a perso-
najes reales de tal lugar y de tal tiem~
po, y que el cuento, su género més afin
es el recitado de un hecho, es general~
mente inventado, sin personificacién ni
localizacién. Pero para que compren«
dan mejor su difercncia serfa conve-
niente que oyeran una breve leyenda y
un breve cuento, sobre los que se les
sugeririn los contrastes. Se les adver-
tird que el hecho de la leyenda no siem-
pre es lhistérico, porque hay muchas
leycndas de pura invencidn; pero que
el hecho se admite como sucedido en
cuanto el relato se ha hecho leyenda. En
las leyendas histéricas el hecho es real,
pero estd enaltecido y exornado. Y asf,
sohre ejemplos, podri el niflo ir apren-
diendo los caracteres de la leyenda.

Ya las leyendas no son, como en la
antigiiedad, espejo de creencias, y afin
se les da peyorativamente el sentido de
una bella ficcién por el esiritu critico
de los tiecmpos nuevos, sin ver que la
histbria toda, estd deformada por el
enaltecimiento de lo propio y el descré-
dito de lo que es contrario.

Por el sentido utilitario de los tiem-
pos nuevos las leyendas, como toda la
literatura y el arte, tienden a ser pues-
tas en el margen de lo superfluo, sin
ver que la cultura prictica, si ha de ser
algo méas que un oficio lucrativo, nece-
sita el complemento de las letras hu-
manas, y sin ver que las industrias que
nos asombran son hijas de estudios més
altos y desinteresados, que al vilgo le
parecen infitiles,

Las leyendas no las ofrecian debida-
mente ni Jos mismos literatos por no
recordar que las obras maestras de la
literatura universal, desde Homero has-
ta el teatro clisico y hasta nuestros
dias, se han forjado en un gran nfi-
mero de leyendas populares.

Aunque este desdén de un género que
Nleva milenios de existencia y ha sido
embeleso de tantas generaciones de to-
dos los pucblos tiene que ser externo,
porque no es posible que se ignore que
en él se han fundado culturas tan refi-
nadas como las orientales ¥ las griegas,
y que la hteratura y aun Ia historia de
mucho pucblos tienen como basamento
importante las leyendas. Tiene este des-
dén que ser externo, porque el culto a
lo sublime y a la delicadera vive en el
interior de tode hombre normal y éste
vibra ante una narracién o una pelicu-
la cuando, al margen de todo mérito



expositivo, le llega al corazén Ia ter-
nura de leyenda.

Para la introduccién de las leyendas
en la escuela conviene extender la con~
riccién de que son ftiles, y se impone
la necesidad de que las leyendas que se
introduzcan sean escolares, Esto no
quiere decir que todas las leyendas
aceptadas sean de nifios. Naturalmen-
te, el nifio protagonista de una leyen~
da les interesa especialmente porque
sienten bien los actos y reacciones de
sus iguales y se sicnten como coparti-
cipes de sus triunfos o penas. Pero el
nifio es un hombre en formacién y su
interés apunta ya al futuro y a las co-
sag que de hombre le pueden succder.

La scleccién de las leyendas compete
al Maestro del mismo modo que en tan~
tas cosas los padres y Maestros man~
tienen para el nifio una prudente reser-
va de las crudezas reales de la vida y
de las violencias de ella, para los ni~
fios han de admitir sélo las leyendas que
en el fondo y en la forma sean acep-
tables para su cdad. Sélo el Maestro,
que tiene la medida de la capacidad de
los nifios y puede conocer los efectos
de cada leyenda en la comprensién y
en la sensibilidad del nifio, es el que
puede hacer una scleccién acertada. A
él compete no sélo la eleccidon de los
temas adecuados, sino en las viejas le-
yendas hasta la modificacion de pensa-
micntos o expresiones que en ellas po-
nfan las gentes piadosas, de profunda
fe e ingenua sinceridad, pero que di-
suenan de nuestras maneras refinadas
de porte y de expresién. A él compe-
te, ademds, amoldar la redaccién y el
lxico a la edad o grado de los esco-
lares. Y aiin serfa conveniente que para
la cscuela se formasen breves antolo-
glas de leyendas por quienes conocen
bien las directrices de la instruccién
moral y humana y conocen las exigen-
cias didicticas de la redaccidén en cuan-
to a ia ciaridad y a la pureza del idio~
ma., .

Las leyendas pueden ser materia ade-
cuada para diversos ejercicios escola-
res,

La sola lectura entonada y despacio-
sa de una lcyenda, ya por ¢l Maestro,
ya por alumnos de especial aptitud, es
grata y provechosa por el fondo y por
la forma de cada tema. Dar ocasién,
ademis, a lecturas correctas y entona-
das es una contribucién feliz, porque el
arte de la lectura no solo se echa de
menos en la escuela, sino en los mas
altos estadios de la cultura, donde es
frecuente tener que oir a lectores de
ocasion que maltratan las mais elemen-
tales reglas de la lectura.

La leyenda constituye uno de los me-
jores temas para los ejercicios de re-
dacriéu, Todos los demas relatos tra-

dicionales, romances, cantares, y aln
los mismos cuentos casi siempre, tienen
un sentido dominantemente memoristi~
co. Por su redaccién fija es casi pasiva
la actitud del oyente, que ha de trans-
mitir el relato con una fidelidad abso-~
luta. En la leyenda, por el contrario, el
que la recibe ticne libertad de recrear-
la, con tal de que conserve lo esencial
de su temitica y su estructura funda~
mental. En el ejercicio ideal para que
el transmisor, sin dejar de ser ficl, pue-
da decjar honda huella de su personali-
dad en la recreacion de la leyenda. Un
cjercicio sobre una leyenda puede ser
el de comprension de una lectura, ha-
ciendo que el alumno la repita con al-
guna libertad, bien con algin alumno
oralmente, bien colectivamente, hacien-

do que toda la clase vaya tomando
apuntes no literales de cada una de sus
partes, recitadas antes con claridad y
lentitud por el Maestro.

Otro ejercicio puede ser el de abres
viacién de una leyenda leida, de la cual
Jos alumnos tomen sélo los puntos fun-
damentales recogidos por escrito, sin
omitir ninguno esencial,

Y otro ejercicio puede ser el de am~
pliacién. El Maestro puede hacer que
se escriba en el encerado el esquema
de una leyenda para que los alumnos,
por escrito, le den una redaccién en que
puedan poner un poco de imaginacién
y de estilo propio.

Otros ejercicios posibles pueden, na-
turalmente, fijarlos la experiencia y la
pericia del Maestro.

LAS GRANDES OBRAS DE LA LITERATURA
ESPANOLA AL ALCANCE DE LOS NINOS

por JOAQUIN ENTRAMBASAGUAS

Nada mis apremiante y de interés
en la Ensefianza primaria—en la cual
se realizan ahora verdaderos prodigios
pedagégicos—que hacer llegar hasta
los nifios las grandes obras de nucstra
Literatura. .

Y nada mas complicado también que
resolver el problema que ello plantea
en las escuelas,

Empecemos por aclarar, si es posi=
ble, ese concepto en que radica todo,
de “al alcance de los nifios”.

Dos interpretaciones de él he podido
comprobar que convienen, segtn las
tendencias, sin un resultado satisfac-
torio, en gencral,

Primera: el contarles las grandes
obras literarias a los nifios en una vul-
gar y mediocre refundicidn, y mis vul-
gar y mediocre relato, casi sicmpre,
que les aleja en absoluto de la belleza
de su creacién cstética,

Segunda: ¢l mattitar, sustituir o al-
terar textos cuyo valor no admite dis-
cusion, pero que cn absoluto podrin
comprender los nifios,

En ambas intcrpretaciones el error
es cvidente,

En la primera lo que queda al alcan-
ce de los nifios no es en modo alguno
la ohra maestra, sino un ridiculo re-
medo de clla, seglin pude comprobar
en un nifio de seis afios, intecligente,
pero que creyd, a través de uno de es-
tos arreglos, que la Iliada era una pe-
licula de aventuras, .

En la seguhda ni aun mutilado, ni
aun sustituido, ni aun alterado el tex-
to, estd, por fortuna las mis veces, a
la altura infantil, y si se da, como yo
di, con un nifio despierto, en cierta
ocasion el protagonista de El lasarillo

Catedratico de la Universidad de Madrid,

de Tormes, que intentaron poner a su
alcance, quedé en su mcnte como un
nifio travicso y hambriento—mal se
compasa e¢n la mente infantil una cosa
con otra—, que disuena extrafiamente
de los nifios juiciosos y de familias
corrientes—de lo artesano a lo bur-
gués—, que se le ponen como ejemplos.

En la primera interpretacién se ha
evadido la obra literaria, dejando sélo
un fantasma ridiculo dc ella; en la se~
gunda ha sucedido algo peor todavia:
sc ha evadido ¢l nifio, que, natural-
mente, no pucde tener a su aleance
tan arduo y dramitico tema como es
la picaresca.

No hay mis que examinar, aun por
encima, cualquicra de esas, demasiado
numerosas, antologias de textos clasi-
cos, “al alcance de los nifios”, para
darse cuenta inmediatamente dcl fra-
caso indiscutible que representan am-
bas interpretaciones,

Pero ain pucde suceder algo peor:
que cl antologista no sélo no se sitfie
momentaneamente, al hacer ¢l arreglo o
seleccion, en el plano infantil, sino qne
tampoco comprenda el sentido exacto,
o ni aproximado, de los textos elegi-
dos, fiandose sélo, en su labor, de lo
aparente o de lo que a él, por las ra-~
zones que scan, le parece natural, y
entonces se da el caso de que los tex-
tos scleccionados, al margen de lo li-
terario—|y tan al margen!—, puedan
producir insospechados dafios si sus
pequefios lectores son inteligentes,

Y esto se une cn cierto modo, y de
modo cierto, al ignorante y yerto des-
dén que, generalmente, los espafioles
y su literatura muestran por los nifios,
lo cual es una tdnica de nuestro pais,



temiblemente diferencial en este as-
pecto, respecto de los demas.

No debemos engafiarnos, y sf reco-
nocernos, esta caracteristica, que afin
perdura mis de lo que parece, la cual,
prescindiendo aqui, por no ser del ca-
80, de lo humano y de lo social, que
darfa para escribir mucho, se mani-
fiesta de modo claro en la literatura.

Cuando en la Edad Media hallamos
una nifia, la que sale al encuentro del
Cid en DBurgos, por cobardia de los
mayores, es tan poco infantil y tan re-
dicha que resulta un simbolo litcrario
sin calor humano, hasta que se lo da
Manuel Machado en su pocma Cas-
tilla,

Mis adelante, cuando sale un nifio
en la literatura, o es el Nifio Dius,
sujeto a normas interpretativas inque-
brantables, o se nos pierde entre la
muchedumbre sin que podamos verle,
Apcnas le presentimos cn algunas can-
ciones de cuna de Gémez Manrique y
de Gil Vicente,

Dejando los nifios que son persona-
jes histéricos, del tcatro en su mayo-
ria, cuya intcrpretacion es inalterable,
como es de suponer, el {inico nifio que
asoma mas tarde, es con el gesto pi-
caro y demoledor de Lizaro dec Tor-
mes. Porque los numerosos villancicos
infantiles cantan, como es de supouner,
la gloria dcl Mesias.

El siglo xviri, si se preocupa de los
nifios es cducativamente, a la mancra
de Europa entonces, y, s8in embargo
del sentido que la palabra tiene enton-
ces, tan poco infantil, nos da clara
idea Ll si de las nijias, de Moratin,

Tis la literatura moderna, y sobre to-
do la de nuecstros dias, la que, al com-
pas de la evolucién social y pedagogi-
ca, da al nifio lugar en las letras, has-
ta llegar a algunos personajes infanti-
les maravillosos, comoe los de Migucl
Delibes en La sombra del ciprés es
alargada y Ll camino, o Trompo, de
Buenas noches, Argiiclles, de Antonio
T'rieto, por no citar sino algunos de
los mis logradas para mi gusto.

Y si la literatura espafiola ha pres-
cindido casi siempre dec los nifios como
motivo literario, tampoco se ha preocu-
pado, hasta Ta época actual, poco mds
o menos, y por influjo extranjcro, de
1a literatura para nifios, que, fuera de
honrosas excepciones, en nimcro mi-
nimo, no puede ser mis chabacana y
tosca casi siempre,

No hace mucho tiempo llamaba la
atencion, en un articulo, acerca de es-
ta tremenda laguna de la literatura de
Fspafia, uno de los paises mas proli-
ficos y... donde se ven méis nifios aban-
donados dentro de la familia misma,

{Coémo el nifio puede compenetrarse
poco o mucho con esta literatura a la
que e¢s indiferente? {Coémo acercarse

el nifio a una literatura que rara vez,
y torpemente las mas, ha pensado en
tencrle por lector?

Ese es €l problema hondo a que lle-
gard escncialmente ¢l Maestro cuando
intente poner al alcance del nifio las
grandes obras de la literatura espafio-
la: la ignorancia mutua de ambos, La
literatura ignora casi al nifio, y éste
apenas puede darse idea de ella con la
miscra partc que le dedica,

Para resolverlo, al menos en el as-
pecto gque nos intercsa, ¢reo que no es
licito transformar la literatura hasta
que llcgue al nifio, desvirtuando sus
caracteristicas 'y sus valores estéticos,
y menos abriéndole caminos indircctos
para que penetre en un ambito que no
es el suyo.

Tal vez se hallard Ta solucién bus-
cando la adecuvacion imprescindible en-
tre ¢l nifio y determinadas obras de la
literatura espafiola—y nunca en la to-
talidad de sus obras maestras—cuyo
sentido y comprensién estén a su al-
cance y a través de cllas iniciarle en
la comprensién de la literatura,

Seria facil, por cjemplo, explicar a
un nifio los cantares de gesta o el
Romancero, en parte, y, una vez com-
prendidos, darle a conocer con los opor-
tunos comentarios una scleccién  de
ellos, cuyo contenido esté dentro de lo
quc a un nifio puede mostrarscle. Y lo
mismo se podria cjemplificar con el
tcatro de tipo épico, historico, religio-
80, y aun quizd de costumbres que no

hirieran torpemente Ia sensibilidad in-
fantil,

Pero seria un completo error inten-
tar que un nifio se adentrara, mas alli
de lo puramente externo y formal, en
el saber teologico de un auto sacra-
mental calderoniano’ 0 en las sutiles
teorias de Gracian...

Debemos, pues, seleccionar para los
nifios aquellas grandes obras de la li-
teratura espafiola que, sin alterar su
estructura, armonicen, en cuanto sea
posible, con lo que el nific de tipo me-
dio puede comprender, tener al alcan-
ce de su intcligencia y desechar por
completo el orden cronolégico, que ha-
ria indtil, por su rigidez, todo esfuer-
zo y no aspirar en modo alguno a ha-
cer llegar hasta el nifio la literatura
espailola en toda su integridad, que
serfa imposible, a no incurrir en los
defectos sefialados.

Un método de ordenacién de lectu-
ras de textos literarios en la Escuela
primaria, que responderian a lo natu-
ral y, por tanto, tendria muchas pro-
babilidades de éxito, seria el de seguir
las creaciones literarias conforme se
van concibiendo por el hombre, en Ia
propia evolucién de la literatura; épi-
ca, narrativa, lirica, dramAtica, etc.

Y junto a este método evolutivo, que
parte de ]la masa al individuo, y de lo
comin a aquélla a lo intimo de éste,
diversificandose en distintos aspectos,
emplear también el sistema de dar pre-
ferencia en las lecturas a aquellas que

FUNCIONES DEL LENGUAJE

Es una listima que sean tan pocas las personas que hayan superado

sus luchas de la nifiez con la Gramitica. Nos hieieron sufrir tanto me-
morizando reglas y aprendiendo el lenguaje de una mamera mecénica ¢
inimaginativa, que tenemos cierta tendencia a considerar la Gramftica
como el méas inhumano de todos los estudios... Con tgdo, nada es mis
humano que el lenguaje de un individuo o de un pueblo. El lenguaje
humano, a diferencia del grito de un animal, no se presenta como un
simple elemento en una respuesta mayor. Sélo el animal humano puede
comunicar ideas abstractas y conversar sobre condiciones que son con-
trarias a los hechos...

Vivimos en un medio que e¢s, en gran parte, verbal, en el gentido de
gue empleamos la mayor parte de las horas que estamog despiertos pro-
nunci=ndo palabras o respondiendo activa o pasivamente a las palabras
de otras personas...

Los diccionarios dicen todavia que “el lenguaje es un artificio para
comunicar ideas”. Los seminticos y log antropbélogos estin de acuerdo
en que ésta es una funcién minfiscula y especializada del lenguaje. Este
es, principalmente, un instrumen‘o para la accién. El significado de una
palabra o una frase no es su equivalente en el diccionario, sino la dife-
rencia que su pronunciacién produce en la situacién. Empleamos pala-
brag para consolarnos y engatusarnos fantaseando y sofiando despiertos,
para “soltar vapor”, para incitarnos a un tipo de actividad y negamos a
otro. Empleamos palabras para promover nuestros propios fines en los
tratos con otras personas... Incluso el més intelectual de los intelectua-
les emplea s6lo una minfiscula fraccién del total de palabras que pro-
muncia para simbolizar y comunicar ideas que estin divorciadas del sen-
timiento y de la accién.

El valor social primario del lenguaje estf en hacer que los individuos
trabajen mis eficazmente juntos y en aliviar las tensiones saciales. Muy
a menudo lo que se dice importa mucho menos que el hecho de que se
dice algo.

(Clyde Kluckhohn, Antiopologia. Fondo de Cultura Econdémica. Mé-
xico, 1949, pigs. 180-182,
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tengan relaciones con el niflo, poco
frecuentes, o caigan dentro del campo
de su percepcién peculiar de las cosas,
hoy amplisimo—cine, radio, television,
acaso prensa—, despertando su curio-
sidad y su interés para operar sobre
ello didicticamente, sefialindole las afi-
nidades de las obras literarias con sus
preocupaciones y aficiones cotidianas.
Faltando en nuestra bibliografia li-
teraria—por otra parte opulentisima-—
un Perrault y un Collodi, por ¢jemplo,
creadores de personajes universales
que enlazan la literatura con los idea-
les infantiles, preciso es hallarlos en
las obras realmente fundamentales de
nuestras letras de todos los tiempos,
Siguiendo indistintamente el método
evolutivo y el sistema de seleccién sin
apartarnos de lo que el nifio anhela,
podriamos imaginar dos tipos de lec-
turas de las obras fundamentales de
la literatura espafiola, sin olvidar tam-
poco las més significativas, trayéndo-
las a los afanes cotidianos del mismo.

Los Cantares de Gesta a que antes
he aludido, el Romancero, la lirica, o
los Cantares de Gesta, las Narraciones
Historicas, la Novelistica, la Draméi-
tica, podrian ordenarse en una serie
de lecturas, que responderfan a este
esquema o a otro andlogo a seguir por
el Maestro:

@) Razones y fundamentos de la
épica universal: raza, historia, socie-
dad, espiritu estético.

Su aspecto espafiol en el Cantar de
Gesia: su explicacion, temas tipicos; el
juglar y su actvacién. Su creacién li-
teraria popular; canto y verso amétri-
co. El ritmo del recitado.

El Cid histérico y su interpretacién
poética: realidad y fantasia,

b) Comentarios sobre mapas, cro-
quis, fotografias, dibujos, etc.; relacio-
nados con el tema expuesto.

¢) Lectura de trozos escogidos del
poema que reflejen lo dicho anterior-
mente con comentarios aclaratorios.

d) Lectura de un fragmento coinci-
dente con el poema de la Crénica del
Cid.

e) Explicacién de la paulatina pér-
dida del espiritu épico con sus conse-
cuencias para los Cantares de Gesta y
fa transformacion de éstos en roman-
ces, con un paradigma sencillo de la
biparticion métrica.

Evolucion de los temas de los ro-
mances: épico, histdrico, narrativo, no-
velesco, fantistico, lirico y su convi-
vencia. (De aqui puede derivarsc otra
serie de lecturas de poesfas de los
grandes autorea del Renacimiento y el
Barroco.)

f) Lectura comentada de romances
de cada tipo, con ilustraciones grafi-

68

cas apropiadas. Explicacién sobre los
textos de la utilizacion de la historia
como tema literario y de la creacién
de la novela histérica y su posterior
evolucién inventiva.

g) Lectura de un fragmento de no-
vela histérica coincidente con los tes
mas épicos y de los romances,

Aspectos evolutivos de la novela has-
ta el momento actual (de aqui puede
derivarse otra serie de lecturas de
fragmentos seleccionados de las gran-
des novelas espafiolas).

h) La adopcién del tema histérico
en el teatro y sus aspectos.

+) Lectura comentada de escenas es-
eogidas de Las Mocedades del Cid, de
Guillén de Castro.

j) la vivificacién dramitica de lo
histGrico en otros aspectos del teatro
(de aqui puede derivarse otra serie de

lecturas de escenas de las grandes
obras del teatro espafiol).

Asi se puede llegar, desde distintos
puntos de vista y con el sistema de
este ejemplo, a un método orgénico
para la comprensién de la téenica li-
teraria en sus géneros esenciales y sus
principales obras.

E! tipo de lecturas que directamente
el nifio puede comprender depende ex-
clusivamente de su acertada seleccién
y de la eficacia de los comentarios que
sugieran relacionindolos con el mun-
do cotidiano del nifio. He aqui dos
ejemplos diferentes:

a) Platero v yo, de Juan Ramén
Jiménez, situando la lectura en el am-
biente infantil de sus miltiples aspec-
tos, subrayados con amplio comen-
tario.

b) La batalla de don Carnal y dodia
Cuaresma, del Arcipreste de Hita, ex-
plicada como si fuera el guién de una
pelicula de dibujos de Walt Disney,
haciendo fijar la atencién en lo des-
criptivo, el movimiento y el color del
poema, previa sucinta aclaracién del

vocabulario durante la lectura, indie
cando los elementos perdidos y los
permanentes, Puede completarse con
una explicacién de sy alegorisma de
una época del afio.

No creo neccsario encarecer que este
sistcma de lecturas escogidas, afines
con lo cotidiano infantil, que pueden
hallarse en varias obras—poemas na-
rrativos, novelas, pasos y entremeses,
por cjemplo—se presta mucho mds pa-
ra ser empleado en los primeros afios
por contribuir a formar en los nifios
el gusto literario y un concepto claro
—si los comentarios lo han sido—de
lo que es la creacion literaria. Y, en
cambio, €l empleo del método evolutivo
serd mas eficaz en los afios tltimos,
ya que actuard sobre los resultados del
anterior y podra iniciar a los nifios en
la formacién de las obras maestras de
la literatura, sin que nada fundamental
impida que puedan emplearse ambos
con cierta simultaneidad.

Ficil es deducir que al margen de
fa Fscuela primaria quedan muchas
obras maestras de la literatura espa~
fiola, y asi debe ser. Incluso el Quijote,
en integra interpretaciéon, no debe ser
objeto de lectura en este perfodo, con-
tra lo que en otro tiempo se pensd,
con resultados fatales: en el mejor de
los casos, don Quijote fué un loco
méis o menos extrafio. Las llamadas
adaptaciones del Quijote para los nifios
—algunas de primer orden, como la
de Ramén Gomez de 1a Serna o la de
Tomis Borris—no dejan de ser fti-
les, suprimiendo lo de “para los nifios”
y poniendo “para los jovenes®, que ya
hayan penetrado en la historia y en la
literatura de Espafia,

En cuanto a otras grandes obras de
la literatura espafiola, que no hayan
tenido su momento en la Escuela pri-
maria, lo tendrin méis adelante cuando
pucdan estar al alcance de ellos, por-
que ya no serin nifios, como, por
ejemplo, la picaresca, la mistica, 1a fi-
losofia. Y si el nifio se ha compene-
trado con lo literario por el método y
el sistema indicados, estard en la ado-
lescencia bien preparado para asimilar
todas las grandes obras de la literatu-
ra espafiola, sin limitaciones, perfecta-
mente ldgicas antes, a poco que se me-
dite sobre ello.

Queda por tratar de las normas que
considero fundamentales para la utili-
zacion de los textos de los grandes
autores en las lecturas comentadas. He
aqui las que me parecen esenciales:

1* Se buscard que lot textos elegi-
dos no presenten ningfin problema de
tipo religioso, moral o social,

2* Se procurari que la extensién de
dichos textos ni sea tan breve que ape-
nas dé idea de su contenido y de sn
estructura literaria, ni tan extensa que.



fatigue por su duracién, segiin e} ca-
racter del texto, y, en todo caso, se
prefurird que tenga una cierta unidad,
aunque en la explicacién se enlace con
lo que le precede y lo que sigue,

3.* Los textos clegidos se buscarin
en las ediciones criticas mAas autoriza-
das y, a {falta de éstas, en las origi-
nales,

4* La fonética y la puntuacién de
los textos se modernizardn si no lo
estuvicran.

5.* FIn caso de haber en un texto
atil para la labor que nos ocupa algu-
na palabra o expresién no aconsejable
para los oidos infantiles el Macstro,
con su personal criterio, las puede sus-
tituir por otras anilogas de la época

o suprimirlas si no afectan al sentido
n al valor literario del texto.
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teratura espaiiola—<(ejador, Hurtado y Gon-
galez  Palencia, Valbuena, Alonso  Cortés,
Blecua, etc.—y los estudios monogriaficos to-
rrespondientes, de que se da cuenta en las
bibliografias de las mismas, smprescindibles
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EL TEATRO INFANTIL ESCOLAR: SUS
PROBLEMAS Y POSIBLES SOLUCIONES

por JUAN ANTONIO DE LAIGLESIA

De la Junta Asesora de D'ublicaciones Infantiles.

1.° Ll Teatro Infanlil en Lspaiia:

Ducle en lo mas hondo del corazén
tencr que confesar, como cterno pre-
dmbulo al 1ema del teatro para nifios
en [Espaiia, que poco, muy poco, se ha
hecho en el ambito de este noble gé-
nero teatral en nuestra Patria, doude,
inexplicablemente, se considera como un
género menor, propio de aprendices de
autor que asi aguzan los puntos de su
pluma para poder saltar después a ma-
yores empresas; donde ni la critica de-
dica algo mds de una breve y compla-
ciente gacetilla a los estrenos de la gente
menuda, m los empresarios ceden con
generosidad y con largueza sus locales
mejores y sns mas oOptimos horarios;
donde ni los padres compulsan la ca-
lidad del especticulo, refrendindolo con
su asistencia, ni los grandes actores des-
cienden o encarnar unos héreos que se
quedan para principiantes 'y meritorios.

IZsfuerzos ocasionales, a veces de im-
portancia (algunas muestras del teatro
barcclonds, alguna opera intanul monta-
da en Valencia, determinados premius
nacionales, que acaban declarandose de-
sicrtos, subvenciones sin contmuwdad,
formaciones en Mudrid, llenas de pro-
yectos, que acaban  deshaciéndose cn
humo de tlusiones...). Lisfucrzos ocasio-
nales, no por ello menus dignos de ala«
banza, pero que no resuclven ¢l proble-
ma, ¢l grave problema, del Teatro In-
fanuil,

¢ Manera de resolverlo? Acaso la
creacion de un Teatro Nacional para
los Nifius, con su compaitia btular, y
gozando de idénticas condicianes  de
rango y altura de miras gue los demas
Teatros viiciaies destinados a los adul-
tos.

Iste Teatro Nacional Infantil haria

sus giras por todas las provincias es-
paiiolas, actuarin en los Testivales de
Espafia y fomentaria la creacién de nue-
vas compaiiias, en las capitales de pro-
vincia, subvencionadas por Ayuntamien-
tos y Diputacioncs.

Al amparo de cste Teatro Nacional
se crearfan premios de cstreno obliga-
do en dicho teatro, se cederian a cme-
presas de garantia y solvencia los ves-
tuarios, decorados, etc., favoreciendo la
difusion de las obras alli represemadas,
que de este modo se multiplicarian por
toda nuestra geografia.

La asignatura de Teatro Infantil, in-
corpurada al programa de nucstros Con-
servatorios de Musica y Declamacion,
especralizaria a muchos jovenes actores,
directores y hombres y mujeres de tea-
tro, dignificando al propio ticmpo su
labor.

Taodo esto unido a una seria y bien
orientada campaia de informacion, en
prensa, radio, television..., encanunada
a despestar en los padres una c¢lara con-
ciencia de la trascendencia del Teatro
para Nifios, conseguiria levantar la de-
caida moral de un especticulo de tan
clara ¥ ternuinante necesilad, y que hoy,
por desgracia, ¢std royendo en un rincon
su amargo y doloroso complejo de ine
ferioridad.

2* Ll Teatro Infantit Lscolar: Su
necesidad.

Pern mis importante todavia que el
Tceatro multitudinario, el de ks grandes
masas cindadanas, ¢l lamado teatro co-
meroal, es ¢l teatro intimo, familiar,
de una esfera reduaida, donde pueile
producirse con maver perfecaoon 1a fi-
nalifad educativa et Teatro Infantill
Me reficro al Teatro Escolar.

Todo el teatro, digan lo que quieran

" los esteticistas, que separan la belleza

de la verdad y nicgan a la catharsis su
condicion de filtro moral, todo teatro
es, o debe ser, educative. El teatro que
no educa, que no forma, es reprobable.

Ahora bien, si en el teatro para adul-
tos toleramos que el especticulo informe
simplemente, sin deformar, en el teatro
para nifios exigimos como premisa pre-
via que sca formativo, indicando con la
fucrza de su reabdud auditiva y visual
el camino firme y scguro gue han de
scguir nuestras generaciones futuras,

Y este teatro es el que puede y debe
desarrollarse ¢n el circulu intime, fami-
Jiar y cntranable de la escucla.

3* Doble vertiente del Tealro Infan-
til liscolar: Los aclores y el pi
blico,

Todos los Maestros espafinics, he po-
dido comprobarla en numerosas ocasto-
nes, sienten la necesidad de {ormar con
sus alumnos un pegueiin grupo artisti-
co pata dar una o varias funciones en
dias sciialados (Navidad, Semana San-
ta, reparto de premios y dplomas de
fin de¢ curso, viaje de inspeccion..., et-
cétera),

Algunas de estas realizaciones han
sido, y son, muy estimables; subre todo
teniendo en cuenta la escasez de medios
con que cucnta este ocasional dircector
artistico, o directora, para potier en
prictica sus artisticos anhelos,

Sin embargo, aunque el resultade no
corresponda siempre al gigantesco es-
fuerzo desplegada, siempre, siempre, si,
habra resultado provechosa la iniciativa,

¢ Por qué? Muy sencillu, Mis intere-
sante, desde el punto de vista pedagd-
gico, es ¢l nifio como aector, encarnan-
do y viviendo €l trozo de historia dcl
cuadro plistico en que ha intervenido o
cooperando de algiin modo en la aven-
tura; mas interesante es su aportacion
activa, que la postura pasiva, critica, y
muchas veces negativa, de Ja contempla-
civn de la obra en un banco entre el
publica.

Counsideremos, pues, al niffo en su do~
bLle aspecto, de posible actor y de mero
espectador de su teatro, con 1o que el
teatro serd algo mids que “para lus ni-
fius”, Serda “de lus niflos”, gue supune un
mas alto escalon,

No todos lus aiumnos gazan de con-
diciones para la actuacion escénica, pero
si pueden colahorar con el Maestro,
aportando su esfuerzo y entusiasmo, se-
gun sus aptitudes y vacaaon: El apun.
tador, el regidor, el tramoyista, el mi-
sico, ¢l dibujante, e} “atrezzista” soa
elementos fundamentales de fa compa-
fila, y su dircctor puede camalizar las
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diferentes habilidades de sus pequefios
colaboradores en esta tarea comin, don-
de lo importante es “jugar al teatro®
mas que conseguir una realizacién que
despierte la admiracion y el asombro de
un piblico familiar y benévolo, ajeno
muchas veces a la intencion educativa
que impulsé al director del cuadro.

4° Orientacion del Tcatro Escolar,
Qué camino seguir.

Sentada la base de su importancia
transcendental y de su intrinseca condi-
cion pedagogica, se hace precisa nna
crientacibn, un camino a seguir por los
esforzados creadores de estos grupos
artisticos escolares, que tanto contribu-
yen 2 la formacidn espicitual del nifio,
culiivando y refinando su sensibilidad,
aguzando su sentido artistico y moral,
en esa eterna lucha escénica entre “ma-
los” y “buenos”, principto y fundamento
de toda la cstética del Teatro Infantil,

Desde 1a escenificacion de un cuento
famoso a la varia y heterogénea funcidn
de variedades, con chistes o chascarri-
los teatrahizados, nimeros de gimna-
sia, de arménica, de rondalla, de decla-
macion de poemas y romances..., hasta
la adaptacion de un pasaje biblico o
histérico, o fa refundicién de una obra
clisica, una verdadera y fragosa sclva
de temas y argumentos, de géneros y
modalidades se le ofrecen al director,
provocando en su interior una tormenta
de encontrados juicios que le sumen en
un océano de insondable perplejidad.

Si a esto afladimos la narural y logica
ignorancia en todo lo relativo a la me-
tanica teatral, que el Maestro no tiene
por qué dominar y que sdélo conoce
comu espectador o como lector de obras
teatrales, se comprendera el gigantesco
peso mucrto que habrd de fenvantar un
dircctor de Teatro Iiscolar para conse-
guir que su cuadro se ponga en marcha,
intuyvéndolo tado, improvisindolo todo,
en un lieroico y abnegado combate, don-
de ¢l empirismo del antodidacta va len-
tamente descubriendo un mediterranco,
malgastando sus preciosas encrgias para
Hlegar a una meta que los técnicos su-
peraron mucho tiemnpo atris.

Rebasa la copa de amargura que ha
de apurar el abnegado director la in-
constancia y vivacidad de sus pequeiios
colaboradores, a los que dehe estar conse
tantemente insuflando entusiasmo para
que no decaiga su interés, v adoctrinan-
do artisticamente para mejorar los lo-
gros obtenides: y todo cllo con ta cs-
casez de recursos téenicos (decorado,
vestuario, luminotecnia, efectos de so-
nido, local de la represcntacidn, ete.)
verdaderamente  desalentadores para
quien, como €I, suefia con realizar upa
pequeila obra de arte,

0

$8° Los problemas del Teatro Escolar2
Programacion, realizaciin, el ma-
terial humano y el material es-
cénico.

Por 1o que antecede, y una vez sen«
tado que ¢l Macstro o la Muestra son
los directores artisticos natos de este
tipo de grupos escénicos infantiles de
tan alta mision educativa, centraremos
y responsabilizaremos en su persona la
creacion y desarrollo de su tarea tea-
tral,

Naturalmente, para cumplir su objeti
vo necesitan:

@), Una programacion. No basta su

Jeal saber y entender, que ya de por sf
ha de abarcar tantas y tan diversas ma~
terias, para confcccionar un plan pro-
gresivo de actuaciones, cada vez mas
ambiciosas: ni unas normas genéricas
orientadoras, donde se les haga ver que
una adaptacion de nuestro tcatro cla-
sico seri mas interesante que un festi-
val mas o menos folklérico o de varie~
dades; m son suficientes siempre sus
propias dotes de aduptador, que muchas
veces han de poner en juego por no
disponer de obras adecuadas a su pro-
posito.

Il Maestro nccesitia una Biblioteca
de Tcatro Escolar, que e facilite en
todo momento los titulos donde espigar
para sus propias necestdades. Los hbros
de estas piczas escénicas irdn acompa-
fiados de su correspondiente cuaderno
de dircccion, con datos muy concretos

de su vestuario, decorados, luces, efec-
tos de sonido y movimientos de los per-
sonajes en escena, clc,

b) La realizacion: Una vez en po-
sesion de la obra idonea, el director
debe conocer la mecinica teatral para
poder montarla con arrcglo a las nor-
mas usuales en el teatro, para lo cual
nccesita imponerse en las reglas utili-
zadas por los profesionales, porque de
otro modo cacria incvitablemcute en
defectos gue malograrian su labor,

No e¢s necesario que llegue a dominar
todos los sccretos del oficio, pero st
sus fundamentos, st los cuales “lo tea-
tral” deja de serlo.

En este sentido, y en tanto no dispon
ga de un manual adecnado, puede serle
muy 4til ¢l follcto editado por la Comi-
saria de Extension Cultural, dentro de
fa serie d¢ Cuadernus de Lducacion
Fundamental, intitulado L{! Teatro.

¢) FEl material humano. Ya apunta-
mos el interés que tenia la colaboracion
de los escolares en el teatro para los
nifivs, y sobre todo “de” los nifios. Ellos,
y solo clios, son el material humano
de que dispone cl Macstro para dar
cima a su cmpresa. De su {ino olfuto
para adivinar vocaciones, para pulsar
aptitudes, depende que cada alumno en-
cuentre st puesto en el eyuipo tcatral,
climinando divismos y lucimientos per-
sonales.

Recalcamos aqui la importancia de
la participaciom activa de lus escolares
en su Teatro, que puede ir desde la re-
citacion del papel de protagonista las-
ta la venta de los boletos con fines he-
néficos o el simple papel de acomoda-
dor,

d) Y, por dltimo, el material escé-
nico: [s decir, la seric de efectos, apa-
ratos y elementos propios del montaje,
dificiles o imposibles de conscgnir cn
el ambito de la escuela, sobre tudo de
la escuela rural.

Ll capitulo mas importante es el re-

CONTEXTO VERBAL

Por contexto verhal significamos algo mads especifico que la

totalidad de condiciones que afectan al individuo. El lenguaje ha-

blado procede sonido a sonido, palabra a palabra, frase a frase.

En cualquier unidad de lenguaje yue elijamos, desde las ondas

sinusvides de los andlisis de Fourier hasta los capitulos de un li-

bro, la unidad toma diferente significacion en diferentes cons-

telaciones. El contexto verbal de una unidad verbal particular es

el complemento de los actos comunicativos que la rodean.

GEORGE E. MILLER: Language and communication.
Me. Graw Hill. Nueva York, 1931, pag. 81,



ferente a vestuario. Los focos pueden
tmprovisarse, el tablado también, inclu~
80 los decorados, realizados por los mis-~
mos alummnos, asi como cl alrezzo o uti-
leria. Pero el vestuario, tratandose de
obras de cierta ambicién, resulta mny
costoso y por lo mismo impracticable,
dado ¢l caricter ocasional y gratuito de
la representacidn.

La solucion cstaria en un servicio ads-
crito a la Biblioteca de Teatro Lscolar,
que al propio tiempo que cditase un bo-
letin de informacién nacional y extran-
jera sobre ¢l movimiento, intercambio y
posibles concursos provinciales y nacio-
nales entre los diferentes grupos tea-
trales ecscolares, facilitase el envio en
calidad de préstamo, por determinadas
fechas, del vestuario y otros clementos
indispensables (pelucas, tiucos de magia,
cinta magnetofonica, etc.) para ¢l mon-
taje en la escuela de la obra prevista,

No creo haber expuesto, con lo que
antecede, un estudio exhaustivo de una
materia tan digna de ser tomada en
cucnta por padres y educadores como
es ésta del Teatro para los Niios, pero
si espero haber conseguido exponer al-
gunos de sus actuales problemas, tra-
tando noblemente de apuntar soluciones
que ¢! tiempo y nuestras autoridades
dirdn sin son o no viables.

Es preciso que la estrecha y entusias-
ta cooperacion de todos consiga ganar
esta batalla, una batalla que a todos
nos interesa ganar, porque la victoria
significa una importante conquista para
nuestros hijos y los hijos de nuestros
hijos; esos niflus que por nucstro egols-
mo, nucstra percza y nucsira negligen-
cla contcmplan estupefactos el desplie-
gue ccondmico y artistico de nitestros
especticulos para mayores, sin cotn-
prender por qué han de contentarse con
las migajas de nucstro festin, cuando
les repetimos hasta 1a saciedad que son
los verdaderos reyes de la casa.

LA CORRECCION DE LOS EJERCICIOS DE
LENGUAIJE

Sin ser muy viejos en la dedicaciton
a la cusciianza, hiemos sufrido como su-
jetos agentes y pacientes el quebranto
de los antiguos modos de la Metodolo-
gia de la lengua. Nos ha tocado—asi
empezamnos—impartir la ensciianza lin-
gliistica, cuyo principal coutenido csta-
ba formado por la memorizacion de re-
glas gramaticales a comprobar en disce-
cion de palabras, por una lectura, un
dictado de cualquicer trozo para demos-
trar ¢l previo aprendizaje memoristico
de unas reglas ortograficas y, a veces,
por unos resumenes de lecciones. Hemos
sufrido fa scquedad del desanimo pro-
ducido por la comprobacion de sus re-
sultados: pobreza de expresion oral, mi-
seria de expresion escrita, incapacidad
de comprension y paladeo de Ta belle-
za literaria. Todo, e¢so si, disimulado
bajo la capa de “un leer de corrido”,
un saber analizar palabra por palabra
y un cscribir con hermosa letra, y hasta
“sin faltas”,

Afortunadamente son muochos los
afios pasados desde que nos liberamos
de esos modos. La obra fccunda y en-
tusiasta del Director del Centro, que
publica esta revista, en su zona de Ins-
peccion nos puso cn trance de conocer
y uatilizar la forma que, basada en el
cultivo amoroso y agradable del idio-
ma, “partiendo de la situacion ideologi-
co verbal” del nifio, mediante un méto-
do activo, va colocando los jalones de
la perfeccion nccesaria para  hacerle

por GABRIEL SANCHEZ LOPEZ

Macestro Nacional,

avanzar impulsado por su propio esfuer-
zo, hasta proporcionarle ¢l medio de
expresion de su pensamiento gue se co-
rona ¢n la comprension, ¢l aprecio y et
paladvo del pensamicnto gue los demas
han sabido verter en Jas formas litera-
rias mas bellas,

Aungue fuera pesada, no era dificil
la correccion de trabajus de lenguaje en
la concepcion de la gue consideramos
caducada forma de cnsciianza lingtiis-
tica. La poca varicdad de cjercicios fun-
damentales que integraban ésta, su po-
bre Mctodologia, su  despreocupacion
tna haciaa
aquélla mas facil. Su obrar a posterio-
ri—lipiz rojo en funcidn para indicar
faltas  ortograficas
graves incurrecciones de expresiGn me-
nos veces—, sin la presencia activa e
interventora de los nifios, comprobaba
resultados, cnmendaba trabajas, pero
no formaba. Perdia su valor real de
parte esencial del ejercicio lingtiistico.
I's verdad que numcraba y calificaba
las faltas, se las mostraba al alumno y
cra un registro indicador para el maes-
tro. I’cro, ¢suponia para aquél algo
mis que el conocer cudles y cuintas ha-
bia cometido? ¢Qué le decia tal corree-
cion en orden a buscar nuevos rumbos
a ‘su labor, a estimmular su atencion, a
disciplinar su voluntad, a reflexionar
en las causas de sus yerros? Fué cste
sistcma correctivo la consccucncia mas
dura de un cxtravio en ¢l conocimien~

yor actuacton  preventiva
)

principalmente, o

to del desarrollo del lenguaje infantil
y de una didactica fundada en él.

La concepcion dinamica de esta en-
schianza exige una preocupacion y, en
definitiva, un replanteamiento por par-
te del Macestro de los métodos de co-
rreccion. Neeesita considerarlos como
una parte, por lo menos tan importan-
te como las demas, de los variados tipos
de las lecciones de Lenguaje.

IIxiste abundante oricntaciéon sobre la
ensciianza del idioma, Desde la amplia-
mente marcada en Jos  Cuestionarios
Nacionales, pasando por las obras pu-
blicadas por especialistas en la mate-
ria, hasta los magnificos guioncs que
han visto 1a luz cn esta revista y en
otras publicaciones profcsionales, la ma-
teria y métodos didacticos pucstos en
manos del Magisterio, son copiosos y
wiiisimos para, sin ahogar su propia
iniciativa, colocarle de leno en el modo
fructifcro del hacer en ¢l campo de la
cnscitanza de la leagua cspaiivla, No
obstante, notamos en toda esa kabor la
falta de la parte nccesaria a la etapa
corrcctiva bien enraizada en la psica-
logia del nifio, en ta estructura del len-
guaje, cu consonancia con ¢l caracter
dindmicr con que estd actualmente con-
cehida ensciianza. Que  sepamaos,
nada hay hecho, salvo algin trabajo
sobre motivos sucltos, en ordens a una
forma organizada y practica para que
los Macstros quedemos Lberados del
tedo de los resabios que hayan dejado
en nuestro quehacer los antigios y ya
calificados métodos de corregir.

st

La correccion bien hecha de cjerci-
cios d¢l lenguaje precisa de unos su-
pucestos previos, unas condiciones genee
rales a toda correccion y unas condi-
cicnes especificas.

Creemos que la consideracién  clara
de fas idcas sobre ¢l error y la cquivo-
cacion, unida a la buena preparacion del
trahiajo, son Jos supucstos previos. Te-
nemos por condiciones generales las co-
munes a toda correccion de esta clase
bien hecha, Y Hamamos condiciones es-
pecificas a las que la matizan y dife-
rencian segin el tipo de ¢jercicios que
desarrollan los alumnos en quicen actiie,
Lis nccesario que el Macestro, al corre-
gir, esté anclado en la clara diferencia-
cion de error y equivocacion, Hemos
de tener presente que aquél cs un de-
fecto subsigutente a una actuacion tor-
cida de la atencion, la memoria o el
pensamiento, a pesar del sujeta que le
comete. Necesitaahios conocer si stis cau-
sas proviencn de un defecto de las fun-
ciones psiquicas, si cs de aprendizaje
o habitual, y saber su clasificacion psi.
cologica para poder, una vez bien co
nocido en todos sus aspectos, aplica:
el correspondicnte tratamiento correc
tivo o preventivo.
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No podemos olvidar cuando corrija-
mns que la equivocaciin cs el resulta-
do de una escasez de conocimientos que
da lear a un jwicio disconforme con
los hechos. Tengamos en cuenta que
tiene como causias principales el poco
dominio de la voluntad, la ligereza de
la observacion, la poca claridad y jus-
teza de las percepeiones, representa-
civnes y conceptos, la cscasa atencion
concentrada por falta de vigor voliti-
vo, €l exceso de fantasia y hasta la
falta de medios expresivos, en muchas
ocasiones.

La buena correecidm, sahida el origen
de la equivocacion, puede cumplir su
finalidad esencial al permitirnos poner
en prictica los medios pedagdgicos que
logren, por una cdocacion de la disci-
robusteci-
toda

plina mental, medinte un
miento de la voluntad, superar
equivocicion,

Colocamos entre los supuestos a te-
ner en cucenta para la correccion otro
que comprende a los anteriores y es
bien distinto de ellos. Nos referimos a
fa rigurosa preparacion del trabajo.
Ademais de disponer Ta materia de cjer-
cicios y lecciones debe comprender la
meditacion - sobre  posibles errores o
cquivocaciones, Bien hecha, evitara, ade-
mas, nue scamos causa de cllos y, co-
nociendo Ya matenia v los niflos, tendre-
mos predeterminados bastantes de aqué-
Hos. No dccimos todos porque, si la
fahibilidad es esencia del hombre, no
hace falta decir en gué cantidad ticne
bajo sus garras al nifio.

A partir de los supucestos dichos, como
condictones generales a toda correccion
escolar hngistico, crecmos imprescin-
dibles tener presentes los que siguen
para hacer este género de trabajo:

1. La correccidn es parte esencial de
toda leccién o ejercicio de lengnaje.
Sin ella estardn incompletos. Comien-
za hactendo bien nuestro Irabajo. Siem-
pre que pucda actuurd previniendo. La
mejor corveccion se logra a priori po-
niendo los medios para evitar equivoca-
Qiones v errores,

2. No hay correccidn si no se con-
sigue levar al nijio a descubrir los de-
fectos de su trabajo.

2 Al hacer la correccion hemos de
tener presente que corregimos alum-
nos, no cjercicios, ¥ que nos servimos
de éstos para corregir aquéllos. La co-
rreccion bien hecha euriguece las ideas
de los alumnos, les da disciplina men-
tal al robustecer su atencion y volun-
tad.

4. Fwvamos de toda correccién que
tenga el nijio sin tnterventr de algin
modo en eltn. lis parte de lo leccion y
dsta, con wilos en pasividad, tiempo
perdido.

5. Toda correccibn debe dar dnimos
al o, alewdarle, no wmhibirle, Que no
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pierda confianza en sus posibilidades.
Si su ejercicio tiene mucho malo hagd-
mosle notar lo bueno que lenga lam-
bién. En cl trabajo sigwiente anwmenia-
rd esto tiltimo.

6. Siempre que podamos, estemos
enire los niiios mieniras hacen su tra-
bajo, previniendo defectos, conociendo
los comeltidos, animando retardados. Ya
sabemos que en muchas escuelas no es
posible, Lntonces, acabados los ejerci-
cios, contprobémoslos escrupulosamente,
anotemos lo que inlcrese ¥, en el mo-
mento oportuno, poniendo en actividad
a {cdos, hagamos la correccion verda-
dera con su colaboracion.

7. Cada alumiuo debe hacer la co-
rreccion de su ejercicio. Después se lo

revisaremos. En algunos casos puede
comprobar el trabajo de su compaiicro.
En otros, no. Esta comprobacion pucde
ser molivo de engreimienlo para unos
o de apocamiento para olros.

8. Sicmpre que se pueda, higase la

correccion  simulldneamente, Cuando
esto no pueda ser, hagamos una cla-
sificacion de defectos. Realicemos en
comitn la correccion de los que hava-
mos netado al verlos. Utilicemos el en-

cerado y una manera bien clara de
obrar. Si hay errores o equivocaciones
de tratamiento especifico en alguno o
algunos niiios, se lratardn en el mo-
mento oportuno, lo mds pronio posible,
y a solas.,

9. A veces serd una buena correc-
cion elegir algiin o algunos ejercicios
modelos en lolal o en algtin aspecto y
someterlos a la consideracion de todos.
Otras veces puede ser lo contrario. Ln
ambos casos, cuidado con el cémo, el
cudndo v con quién. Ll engreimienio y
el apocamiento acechan siempre.

10. [IEn nuestra distribucion de tieme
po v trabajo dejemos bastante del pri-
niero v derrochemos energias del segun-
do para la correccion. Siempre hemos
sospechado de esos horarios con el
tiempo distribuido al minulo, que no se-
ficlan m un segundo para las correcs
ciones. Tal vez sus aulores las hagan
en casa nada mds,

11, Si, realizado el trabajo correctivo,
1o ha habido mingiin ejercicio o un ni-
mero prudencial de ellos bien hecho, la
culpa esté en nosotros. \o hentos he-
cho bien nuestra parte o hemos man-
dado hacer algo no adaptado a los ni-
fios. Tenemos entonces que aulocorre-
girnos.

Las condiciones especificas de la co-
rreccion de cjercicios lingiiisticos com-
prenden la corrcecion de cada tipo de
éstos. Es, por tanto, la correspondiente
a los de lectura, a los de escritura, ctc.
No podemos entrar ya cn el modo de
llevarla a cabo en cada uno. Alargaria-
mos demasiado este trabajo. Creemos,
ademas, que la correccion de cada tipo
o de tipos andlogos debe scr objeto de
un esudio cspecial y bien detallado. Im-
porta mucho a nuestro quehacer de
Maestros. Hay muchos de éstos ricos
en experiencias y siber sobre el como
hacerlo en detalles particulares y en las

LOS EJERCICIOS DE DICTADO

Sentemos, pues, esta premisa: el trinsito desde el idioma vivo a sun
representacién grafica pide reconocer sensiblemente en el primero todo
lo que ha de aparecer figurado en el segundo, y asi, mientras la transi-
cién no se consume, mientras esa correspondencia de la escritura con
la lengua hablada no sea algo familiar para los nifios, necesitan oir pre-
viamente tedo lo que deban escribir, y oirlo a quien sepa acentuarlo y
darle el preciso relieve; e:to es, al Maestro.

Si se acepta el principio se admitird con él la importancia de la es-
critura al dictado hasta completar la iniciacién de los alumnos en el
mecanismo de este arte. Pero necesito afiadir que al hablar de escritura
al dictado no sobrentiendo que e! Maestro es el que debe dar el tema
del ejercicio, sino pura y simplemente que ha de pronunciar en alia voz
todo lo que hayan de estampar los discipulos en sus cuadernos. Si deben
ser suyas las expresiones dictadas—y, quien dice suyas, dice de un libro
—o recogidas de labios de los mismos alumnos—, e¢sa es otra cuestion
que cabe aplazar por el momento para no complicar la presente. Ahora
basta convenir en gite esas expresicnes, procedan de donde quieran, han
de ser perfectamente inteligibles para la clase y de una construccién muy

sencilla,

(José de Caso, La ensefianza del idioma, Librerfa de Juan y Antonio
Bastinos, Editores. Baruelona, 1889, pigs. 68-69.)



Mnecas geunerales de los trabajos, arran~
cando de los supuestos dichos, dentro
siempre de las condiciones generales
bien utilizadas. En la forma, desarro-
lo e indicaciones metodoldgicas de los
Cuestionarios Nacionales de Lengua ha-
Ramos una ‘+valiosa labor hecha para
ayuda de [a correccién. Seria un gran
bien para la Escuela primaria que die-
ran cuenta de sus logros en estas co~
lumnas.

Nos parece uno de los muchos acier-
vos de VIDA ESCOLAR traer aqui el tema
que encabeza estas lineas. Sélo el sen-
tir de lleno la necesidad de preocupar-
mos de él nos ha permitido atrevernos
a cumplir el encargo de tratar en ge-
aeral tan importante materia. Y Jo he-
mos hecho, no por creer que trafamos

oon nuestro trabajo nada que no esté
en principio en la consideracion de to-
ydos, sino para dniciar y pedir en esta
revista, que es de todos los Maestros
de Espaiia, la aportacién de psicologos
y pedagogos en el estudio sislemdtico
de la correccién de ejercicios de lengua
en sus fundamentos mis hondos, jun-
tamente con la de los Inspectores y
Maestros en las maneras de aplicacion
practica y los resultados obtenidos ante
1a definitiva piedra de toque que es la
Escuela.
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EVALUACION DEL APRENDIZAJE
" LINGUISTICO ,

EnNcuENTRO,

Me enfrentro con un nfimero mono-
grifico y en €l me encandifo. Me im-
pulsan la necesidad programitica y la
conveniencia  orgdnica, aunque me
abrasen los limites, Esta llama estruc-
turada me ilumina temporalmente e
impide que ¢l convencionalismo obs-
curecedor me alcance con sus temblo-
res ¢ inautenticidad. Es demasiado in-
timo y armoénico el impacto de las for-
mas y actos lingiiisticos, Yo me adenso
cuando gozo de seguridad en la len-
gua, me siento pleno de aventura en
el lenguaje y adquiero confianza en la
comunicacion.

Ni yo ni ti—sagaz lector—nos atre-
veriamos a negar al lenguaje su dis-
tintivo diferenciador. Gracias al len-
guaje nos separamos del resto de los
seres animados e intentamos caminar
hacia el sol. Gracias al lenguaje ale-
teamos ladicamente por los calidos ca-
nales de comunicacién interhumana.
Gracias a las palabras y a las frases
la fantasia se hace realidad y la reali-
dad se colorea fantasmagoricamente. El
lenguaje y la lengua me ayudan a
trangmitir y a ese transformar que es
mi crear, a dominar y a aprender, a
pedir y a salvar,

No creo, sino supongo, cuando afir-
mo que lenguaje y lengua se extien-
den tanto y con tal calado que llenan
de luz Ia casi totalidad de las pruebas
especificamente humanas, Es ficil re-
nunciar teéricamente al fisiologismo y
al conductismo extremados, y, al ha-
cerlo, (qué medios empleamos para
penetrar en el hombre, para conocerlo
en su intimidad? Ya escucho la pri-
mera réplica contra mi sugerencia in-
terrogativa: ¢ Qué me dice de las prue-
bas de ejecucién? ¢ Y de las denomina-
das no-verbales? C, en este duelo de
preguntas, paro la estocada con nue-

por JOSE FERNANDEZ HUERTA
Secretario del C, E. D, O. D. E. P,

vas interrogantes: En las pruebas no-
verbales, {no es cierto que €l sujeto
realiza operaciones lingiiisticas no ex-
teriorizadas? En todas las pruebas,
éen qué grado las instrucciones, ex-
puestas lingiiisticamente, influyen so-
bre los resultados finales?

Renuncio a la polémica porque estoy
obligado a bosquejar soluciones en un
espacio limitado. Pero necesito respirar
sinceridad: ¢ Cuinto lenguaje hay en
la mayoria de las pruebas intelectivas?
{Cuinto lenguaje o lengua en las que
inciden sobre los aspectos emotivos?
¢ Cuantas palabras irisan los inventa-
rios de personalidad o los apuntes psi-
quidtricos? ¢Coémo se estima cl influir
del lenguaje expresivo o el aprehender
del “apelativo”?

No puedo reducir barreras por el
hechio de centrarme sobre el aprendi-
zaje lingilistico. ¢{No constituye, por
acaso, ¢l aprendizaje lingilistico el mo-
do de aprender més especificamente
humano? {No es cierto que los domi-
nadores del lenguaje (y entiendo por
dominadores tanto a los que crean nue-
vos términos como a los que se ense-
fiorean en la expresidn, tanto a los que
gozan en la interpretacién lectora co-
mo a los que llenan de sugerencias los
silencios) tienden a ser considerados
como dominadores del saber y como
aptos para el poder?

Luego, en cualquier easo, nos encon-
tramos ante lo inabarcable, ante lo que
aumenta sin mesura, ante lo que sc
acrecienta con la edad, ante la misma
vida que renuncia a muchos pretéritos
(arcaismos) y produce nuevos seres
(neologismos y metiforas). El lenguaje
sobrepasa con mucho cualquier acto
evaluador o mensurador por su malla
de mayor extensién y por la finura de
sus expresiones, que atraviesan sin des-
componerse los filtros mas sutiles. El

fenguaje escapa a la medida humana
porque él mismo es medida de auten-
ticidad. El lenguaje soslaya la evalua-
cion porque é1 mismo evaliia nucstras
facnas.

Pero 1a lengua, que se pliega y frun-
ce ante nuestra presidn, puede ser cir-
cundada por cinones o encuadrada en
premisas, y estos cdnones o encuadra-
mientos podrian considerarse como
unidades mensuradoras o evaluadoras.
La lengua también puede ser “trocea-
da” arbitrariamente y dar lugar a tan-
tos aspectos cuantos trozos logremos
en dichas escisiones. Estos aspectos,
tomados analiticamente, nos serviran
para “seitalar” una serie de resultados,
que dependerdn mas de los escorzos
iniciales que de una captacién defini-
tiva del complejo linguistico. o
t RN

PLAN EVALUADOR,

El dominio del complejo lingiiistico,
debidamente troceado, nos lleva a con-
jugar evaluacién y mensuracién. Mu-
chas de las partes no pueden ser se~
metidas a medida, pero cabe hablar de
evaluacidn,

Por evaluacién podemos entender
todo intento de calificar un proceso o
un producto individual con moldes o
estructuras libres del subjetivismo pu-
ro, pero repletas de intersubjetividad.
Es decir, cuando “un hombre cualquie-
ra” habla de cualidades personales dc
“otro” estd expresando el resultado de
evaluaciones, aunque puedan reducirse
a la simple comprobacion de existencia
o inexistencia de las mismas. Mas la
evaluaciéon aspira no sélo a notificar la
existencia o inexistencia de cualidades,
sino a graduar el trinsito del no ser a
la plenitud del ser. Lucha mds por los
matices polivalentes que por una reduc~
cién bipolar incapaz de graduar,

La medida se apoya en conceptos
matemiticos de magnitud, unidad y ac-
tividad. La medida busca la cuantifi-
cacién de las cualidades por lo que re-
presenta una situacién precisiva dentro
de la comprobacién de cualidades.
Cualidades o rasgos que sélo tienen
existencia experimental cuando existe
un instrumento capaz de diferenciarlos.

En consecuencia el planeamiento eva-
luador, dentro de lo lingiiistico, se ca-
racteriza porque acoge €n sus nerva-
duras la casi totalidad de los tipos de
prueba o examen. Ya hemos comstrui-
do numerosos fets, escalas y fest es-
calados referidos a ciertas facetas es-
pecificas, pero no disponemos.de me-
dios tipificados para evaluar otras,

Como punto de partida recnerdo a
todos un hecho: Los investigadores
hemos intentado elaborar los instru-
mentos que faciliten la determinacién
tanto de lo aprendidse. como de las po-
sibilidades personales en torno a un
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drea del aprendizaje. Pero los investi-
gadores somos menos agudos de lo que
haria falta para conseguir resultados
definitivos (si cupiese hablar de éstos)
'y en muy pequefioc ntmero para resol-
ver Ia muliiplicidad de cuestiones que
exige la determinacién del aprendizaje
lingiiistico.

Por todo lo anterior me veo obliga«
do 2 sefalar solamente direcciones y
estilos evaluadores o mensuradores,
sin poder detenerme en los detalles
que darfan a este bosquejo matices
de aplicacidén.

Cuando hace mis de diez afios rea-
licé la primera investigacidbn factorial
psicopedagégica espaifiola relativa a los
factores del lenguaje me aparecieron
debidamente diferenciados el dominio
o riqueza lérica, la memoric wverbal y
la fluencio léxica, El factor de mayor
varianza respecto del total era el do-
minio o riqueza léxica. Esta primera
"conclusién me obliga a iniciar las con-
sideraciomes especificas con el bosquejo
de lo referido al vocabulario.

"

Vocasurario, ‘

Al principio parece cuestion facil,
pero en cuanto diferenciamos vocabu-
lario manifiesto de vocabulario latente,
vocabulario expresado de vocabulario
aprehendido, vocabulario lector de vo-
cabulario oral, vocabularic evocado de
vocabulatio reconocido, vocabulario
comprendido de vocabulario repetido,
etcétera, advertimos los diversos pro-
cedimientos de medida o evaluacién.

Cada una de dichas formas de ri-
queza léxica ha de ser determinada
con matices distintos. Mas como pre~
tendo dar scolamente unas indicaciones
superficiales que abran vias, sefialaré
~das dos que estin al alcance de cual-
qQuier Maestro: )

a) Formacion de frases con senti-
do, no muy generales, en las que se
utilice cada una de las palabras que
sometamos a prueba.

d) Ofrecimiento de una expresién
para que entre cuatro o cinco vocablos
se elija el inico que le conviene o el
més preciso,

Otros procedimientos no cabe ni ci-
tarlos aqui. Eso sf, recuerdo que en el
case a) hay dificultades para puntuar
porque algunas de las frases formadas
por los escolares son dudosas,

Aflado ahora la fluences léxica, Y lo
hago porque, siendo muy fécil de apli-
car, constituye, como el anterior, uno
de los factores primarios de la mente,
Fluencia léxica no es verborrea ni fa-
cundia, Fluencia léxica es la facilidad
para emitir vocablos diferentes de
acuerde con ciertas condiciones, y se
determina por el ndmero de las emi-
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tidas en tiempo determinado previa~
mente. La condicién bisica es que di-
cho intervalo sea suficientemente am-
plio como para no estar dominado por
barreras mecanicas (velocidades oral y
grafica), sin alcanzar duraciones que
transformen la fluencia en evocacion
reflexiva,

el

TERERLIII T e

LECTURA,

" Cualquiera que lea el temario de
*Didictica de la lengua espafiola” pu-
blicado en el niimero 12 de Viva Es-
CoLAR advertird que mas de la décima
parte de los temas se dedican a lectu~
ra. También podri encontrar diferen-~
tes denominaciones que convienen a
facetas claramente diferenciables den-
tro de una situacién tan personal como
fa lectora.

Yo podria matizar en este momento
muchos aspectos de la lectura, cada
uno de los cuales exige un tipo de
prucba. No obstante, por razones ob-
vias, me he de cefiir a tres grandes
facetas: maduracién lectora, lectura
oral y lectura silenciosa.

Con las pruebas de madures lectoro
se determina el momento en que es
licito intentar que los nifios aprendan
a leer. Los datos generales que sirven
como primera orientacién (seis afios
mentales, etc,) no san suficientes por
razén de la especificidad de las situa-
ciones lectoras, Estas pruebas de ma-
durez ponen en juego facetas senso-
riales, emotivas y sociales, puramente
lingiifsticas e informativas, Para ti,
Maestro, te propondré como mis fi-
ciles de realizar las sensoriales, que
tienen su asiento en la determinacitn
de semejanzas y diferencias grificas.
Primero se referirdn a objetos, des-
pués a simbolos o dibujos, letras, sila-
bas, palabras y frases.

La lectura oral ha de atender a tres
elementos: fluencia, fraseo y expre-
sion. La fluencia tiene aquf el signifi-
cado de velocidad lectora, ¢l frases se
refiere a la perfeccion ortofénica de
cada signo fonemitico y la espresion
atiende principalmente a la armonia
de los grupos y unidades de entona-
cién, Aunque se pretende realizar la
determinacién en una sola prueba esto
no es posible porque la velocidad y la
expresién interfieren cuando se excede
un cierte médulo. Estas pruebas no re-
quieren excesiva preparacién cuando
no se pretende que sean diagnésticas.
Cualquier texto, que no sea el babitual,
puede servir,

La lectura silemciosa ofrece mis va-
riantes que la oral, Por simplificar se-
fialaré algunas facetas: interpretacion
de imigenes, comprensién ¢ interpre-
tacion lectoras, Las prucbas de imier-

pretacion de tmdgenes se aplican a las
personas que acaban de iniciarse en la
lectura o cuando se quiere lograr una
prueba de velocidad de comprensidon
lectora a un nivel no muy profundo.
El sujeto ha de trazar alguna grafia
sobre una imagen que se le da, En las
de comprension, después de leer un
parrafo se ha de contestar ciertas in-
terrogantes que exigen haber captado
el significado de dicho parrafo, En las
de snterpretacion y generalizacion no
#6lo se pregumta para captar un signi-
cado, sino que se pretende advertir la
facilidad de los escolares para aprehen-
der la intencion de lo escrite o su fon-
do mental, Py
: . E

ESCRITURA.

Aunque podria extenderme sobre Is
¢omprobacién del aprendizaje de 1a es-
critura a base de consideraciones co~
nexas con la redaccién, quiero ahora
detenerme en la escritura en sentide
estricto. En sentido estricto se liga més
con la caligrafia que con la ortograffa
o con [a composicién,

Las dos facetas bisicas en escritura
son la calidad v la rapides. Y con sen-
tido mis realista tendriamos que pre-
ferir 1a calidad, ya que la rapidez se
supera hoy dia por otros medios. No
hago referencia al desenvolvimiento
del juicio personal sobre la escritura
porque ecste aspecto es mucho menos
atendido en las escuelas, Tampoco me
quiero referir a los intentos de fusio-
nar calidad y rapidez con diferentes
instrumentos de medida conforme va-
ria la celeridad escribana.

Mas al considerar la calidad pode-
mos optar por lo que se denomina mé-
nito general o evaluacion global de la
edcritura, o por el estudio analitico de
los elementos mis importantes de Jas
grafias., El mérito general se evalha
por comparacién con escalas de escri-
tura, asignando 8 cada plana escrita
la puntuacién correspondiente a la
muestra mis similar. Las personas no
muy especializadas deberin hacer la
comparaciébn mis de una vez con li-
geros intervalos de tiempo para evitar
el recuerdo precise de la clasificacién
anterior, El estudio analitico se apoya
sobre los elementos que favorecen la
legibilidad y principalmente sobre la
uniformidad. Aunque ambos conceptos
no son equivalentes, sl es cierto que la
legibilidad se perturba por la falta de
uniformidad de los rasgos graficos.
Inclinacién, altura, anchura de las le-
tras, interlineados, etc, son aspectos
analiticos que se intentan conjugar mis
tarde.

Mi consejo es: utilicese como méto-
do principal de evaluacion e} denomi-



nado de mérito general, pero en caso
de alumnos con escritos de escasa le-
gibilidad sin deficiencias motoras no-
torias, ni mentales ni estéticas, es
aconsejable el estudio analitico o diag-
néstico de sus resultados para poder
efectuar la conveniente ensefianza co=-
frectiva,

OrrocrAria,

Estoy convencido de que para la ma-
yoria de los lectores los eximenes de
ortografia no constituyen cuestion di-
ficil. No quiero en estas paginas au-
mentar sus preocupaciones, pero he de
reconocer que en las pruebas de apren-
dizaje ortogrifico caben tanto la via
de evocacibn como la de reconoci-
miento,

En las pruebas de evocacibn el esco-
Iar es sometido a un estimulo median-
ge ¢l cual ha de reaccionar con la es-
critura correcta de una palabra o una
frase. En las de reconocimiento el
“lector” debe seleccionar la palabra es-
crita correctamente o la incorrectae
mcnte, En algunos casos cabe seleccio-
mar la regla ortogrifica oportuna o se
pide la generalizacién de un grupo de
palabras en una regla ortografica.

Desde perspectiva personal preocu-
pan mucho méis las faltas de ortogra-
€la espontineas o cometidas por los
sujetos cuando no realizan una activi-
dad especifica de correccidn; pero des-
de la comprobacién surgen muchas si-
tuacionecs complejas que no puedo tra-
tar ni resolver en este momento tan
reducido,

Los dos procedimientos principales
de evocacion: dictado de palabras suel-
tas y dictado de frases o pirrafos se
conjugan en la actualidad con el dic-
tado de pequefias frases en las que se
fncluye l1a palabra para que se escriba
exclusivamente dicho vocablo.

Eata dltima forma parece la més
acoasejable porque permite utilizar pa~
labras cuya dificultad ortografica ha
sido determinada previamente, evitando
Ia propeasién del profesorado a dictar
términos de gran complejidad, He de
advertir que las palabras mis discri~
minativas ortogrificamente no son las
que todos menos uno escriben mal, sino
Ias que son mal escritas por la mitad
de 1a clase y bien escritas por 1a otra
mitad,

Ya teniemos palabras escaladas per
dificultad, Mas si un Maestro quiere
formar su escala ortogrifica (sin va-
lor cientifico, pero si aproximative)
puede dictar palabras usuales enmar-
cadas asf:

1. Vaca—La vaca da leche—vace,

2, Hijos.—Los padres quicren a sus
tljos.—hijosy

Hecho un recuento de aciertos y erro~
res puede graduarlas, primeramente,
en tres clases: las escritas perfecta-
mente sélo por el 25 por 100 superior;
las no hechas sélo por el 25 por 100
infcrior, y el resto, El dltimo grupo
es cl que mis le ha de interesar en su
escucla, En otro caso puede utilizar
tos estudios ya realizados,

CoMPOSICION ESCRITA4

Si hubiese un procedimiento claro,
rapido y seguro de comprobar los ade-
lantos escolares en composicion escrita
o redaccidn se habria logrado una de
fas mejores armas escolares. Pero nos
encontramos ahora ante un obstaculo
mucho mayor que los anteriores,

Como en la escritura, pero con mu~
cho menos éxito y con mayor fatiga
por parte de Maestro y alumnos, las
dos principales formas de juzgar la
composicién escrita son la globsl y ls
analitica. '

En el procedimiento global caben el
procedimiento puro o de mérito gene-
ral y el mixto o de puntuaciones cap-
tadas a modo general respecto de al«
gunas facetas principales. Para la eva-
luacién mediante el impacto de una sola
captacién que busca eso tan confuso
que se puede llamar mérito general se
elaboran escalas de composiciones com
diferente valia y se juzga cada com-
posicién por una o dos comparaciones
con la escala. La més similar a la rea-
lizada por el alumno es la correspon-

diente a su nota, Se supone, claro es,
que ¢l tema realizado por el escolar
es el mismo que el de la escala, =

Para la evaluacién mixta se estable-
cen varios aspectos: a) Primero se di-
ferencian las composiciones en des<
criptivas, narrativas, expositivas, etc.
b) Después se atiende por separado al
contenido de la composicién (claridad
y continuidad, originalidad, léxico, in-
terés, etc.); a la estructura (variedad
del fraseo, correccion, parrafeo, etc.),
y a la mecanica (ortografia, puntua-
ci6én, exactitud gramatical..,). Se con-
cede mayor valor al contenido y el
minimo a lo mecdnico,

En la estimacion omalftica pura no’
existen captaciones estimativas respec-
to de apartados como los anteriores,
sino recuerdos precisos de elementos
que se consideran de interés, Las ob-
jeciones contra este proceder son faci-
les de elaborar. No obstante, son mu-
chos los intentos en este sentido, Estas
situaciones cuantitativas se refieren a:
ripidez de composicién, empleo de tée=
minos nuevos O riqueza compositiva,
longitud media de las frases emplea-
das, tipo de frase dominante, empleo
de categorias o formas gramatica-
les, etc. ILa gran desventaja de estos
procedimientos analiticos se centra em
la fatiga que producea al Macetro
en la inseguridad de los hallazgos. La
nota compendio de Jas analiticas se
constituirian en pesadilla para todos los
educadores,

LOS LINGUISTAS Y LA PSICOLOGIA DEL LENGUAJE

Al ofr la palabra “psicolégico™ nuestros lingliistas se muestran es-

cépticos. Tienen de la psicologfa una opinién tan mezquina que se les
antoja una especulacién mis o menos aventurada... Seghin ellos, “la in-
terpretacién psicolégica de los hechos sinticticos puede ejercitar el in-
genio del tebdrico e iluminar Ia mentalidad del usuario; pero desvia de
las explicaciones histéricas (entendamos morfolégicas), que son las Gni-
cas vélidas” (1). Quedamos confundidos ante un materialiamo limgiifs-
tico tan grosero y tan simplista...
. JPara algunos de estos lingiiistas es caer en el idealismo llevar el ani-
lisis de los mecanismos de la lengua hasta las estructuras psicolégicas que
les proporcionan su cohesién profunda y toda su personalidad. Y, sin em-
bargo, es el método més realista el que consiste en partir de la obser-
vacién de los hechos méis exteriores para remontarnos hasta el punte en
que todo se ondena en una unidad viviente, esta misma unidad profunda
de la que el sujeto hablante toma conciencia m#és o menos clara cuando
sc expresa, pero cuya realidad experimenta indudablemente. Por ejemplo,
dqué es un nombre para el sujeto que habla? ;No es mis que uma pa-
labra que toma ya catalogada del diccionario de su memoria, 0 es mds
bien un valor que &1 confiere a {a nocién que desea expresar? Observa
un péjaro que pasa y quiere decir que vuela con mucha velocidad. Va-
cila entonces entre dos maneras de expresar esta idea:

“Este pAjaro vuela ripidamente.”

“El vuelo de este phjaro es ripido.”

Elegird el verbo si considera accibn de volar como un hecho si-
tuado en el tiempo, en la serie de log acontecimientos, Elegirf el nom-
bre sl congidera esta misma accién de algin modo como una coss. “en
of”, fuera del tiempo y de la duracién.

(Georges Galichet: Méthodologie grammaticale. Etude psychologique
des structures. Presses Universitarires de France. Paris, 1953, pigs. 14-16.)

% Marouzesux Journal de psychologis, jen.-mars 1950, p. ¥ t
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Otros procedimientos mis dirigidos
combinan la comprensién lectora ¥y 1a
toma de situacién con la composicién
escrita. @) Rectificar errores de com-
posicién sustituyendo lo bien escrito
por lo mal de 1a prueba; b) Completar
mediante pequefias frases de extensién
mixima y minima predeterminadas las
lagunas de un texto, etc.

GRAMATICK,

Las prucbas de gramitica son de
#4cil elaboracién, pero se pueden de-
formar al transformarlas facilmente
en cjercicios de orden fictico,

Las principales formas de prucbas
son de tipo analitico y recurren hien
al recuerdo, bien al reconocimiento.

Las prucbas de recuerdo se elaboran
de modo que ante la pregunta a un
contenide gramatical determinado los
escolares responden con la designacién
oportuna que asegura la precisién en
las clasificaciones, Ejemplo de ellas
son: “{Cuintas son las partes de la
oracién? ¢A qué géncro pertenece el
vocablo “perdiz”?”. En las pruebas de
reconocimiento se procura que los es-
colares se enfrenten con un texto ordi-
nario, debidamente preparado, que han
de analizar. Los términos, frases o pa-
rrafos que han de ser sometidos al
anilisis se presentan en tipo cursiva o
pegrita, si son impresos, y subrayado,
sl son escritos a maquina. El resto del
texto va en tipo ordinario, Una serie
de preguntas con varias respuestas en-
tre las que clegir 1a conveniente com~
pletan el sistema de examen,

El procedimienio tradicional (dictado
de un pirrafo para que sea analizado
analégica y sinticticamente) ofrece la
gran ventaja de poderse aplicar sin
preparacién alguna, pero esti someti-
do a graves inconvenientes cuando se
corrige y puntda, siendo muy corriente
la eleccién de pirrafos de excesiva di-
ficultad, Tiene, ademis, un aspecto
mds particularista en el que juega gran
papel la forma de presentacién o el
modo agotador de muchos analisis.
Asf, {cébmo diferenciar cuantitativa~
mente al sujeto que, al considerar una
palabra, no sélo atiende al vocablo,
sino que lo analiza en sus detalles mis
nimios hasta alcanzar las clases de cada
una de las letras componentes y al que
se centra en lo esencial? Esto obscu-
rece la cuantificacién correspondiente
a cada anilisis realizado sin mis nor-
mas que la indicacién de andlisis ana~
Mgico y sintictico,

Por ello aconsejo el estilo contem-
porineo, aunque en casos excepcionales
se pueda utilizar el modg viejo de exa-
men grsmauml.
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OrRAS ¥ACKTAS LINGUISTICAS, to

Con lo que he expuesto sobre evas
lvacién del aprendizaje lingiiistico he
dejado 1a cuestibn a medias. Una de
las cuestiones més valiosas: 1a composi-
¢ién oral, con sus mltiples formas,
entre las que destaco ahora la conver-
sacién, la discusion y el didlogo, ha
quedado sin tratar. Y no puedo negar
que hay intentos evaluadores, pero
ghora sélo diré lo siguiente: “En la
composicién oral interesa en primer
término estimular mediante notas a
los alumnos para que intervengan y en
segundo para que se ajusten al sistema
propio”, Explicaciéon, exposicién, char-
las, etc., constituyen nuevas facetas de
la composiciéon oral que se debe esti-
mular en la escuela y que también se
deben evaluar con los criterios ante-
tiores.

La recitacién y dramatizacién, junto
con los aspectos literarios, cubren otras
4reas algo descuidadas desde la eva-
uacién escolar, En todas ellas ocupa
un lugar importante el gusto personal
de lo leido. Los procedimientos evaluae
dores son siempre globales, aunque al-
gunas veces 8¢ recurra a un sistema
mixto. En la escuela primaria la litera-
tura cabe méis como proceso de esti«
macidon literaria que de creacién. Por
dicha razén los escolares pueden ser
examinados mediante los elementos de
una escala presentados de manera des-
ordenada para que sean ordenados de
acuerdo con la belleza literaria, El
acuerdo con la escala significard pun-
tuacién mixima y cada alteracién equi-
valdrd a pérdida respecto de la pun-
tuacién méxima concedida.

Las otras facetas del aprendizaje
lingiifstico escapan, afin més que estas
@ltimas, a una ficil puntuacién por
parte de los Maestros, Creemos que lo

mejor es reSuRCiar a exponer pus hedd
vaduras.
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ANALISIS CRITICO DE LOS CUESTIONA-
RIOS NACIONALES DE LENGUA ESPANOLA

Queremos eefialar shora una caracter{stica
peculiar de los problemas educativos, que au-
menta lag dificultades de su estudie, Noe re-
ferimoa a su unicidad, Queremos decir que
se trata de un organismo sumamente comples
jo, pero con una cunexién tan abeoluta entre
todos sus érganos que cualquier fallo en une
de elloa repercute en la totalidad. X'ero hay
mis. Su perfecte equilibrio no depende sola-
mente del organismo en s, sino del perfecto
equilibrio de cuinto le rodea y constituye su
circunstancis.

He comenzado por seffalar las Hmitaciones
y obstéculos que se oponen a Ja felix realizas
eibn de la tarea encomendada, sin aludir &
I propia lumtacxﬂn penonnl porque esa res
ponsabilidad i v te a quien
nos lo dé. C y pr Ia
propia limitacién no es invocar un supuesto
gerecho de irresponsabilidad, KEa, per el cons
trario, scfialar basta qué punte debe uno come

por HELIODORO CARPINTERO
Inspector de Ensefianza Primatia. ™

pensar con serenidad, con objetividad, ocow
bhondo y callado amor, el estudio que iniciar
mos, hasta sneutralizar la parte negativa,
dando un resultado que ser, sin duds, muy
modesto, pero que aspira & §¢T muy autén«
tico.

Esaa dos cualidades—modestia y awtenticds
dad—se dan en la tarea de la madre de fae
nilia que “cierne” Ia harina que ha de come
vertir en pan de los wuyos. Unidas por la fi-
Jologia las palabras “critica” y “cerner”, sélo
pucde aceptarse dignamente la funcién erfe
tica con el sentido sencillo, cordial y vivie
ficador de “cerner”, Y de cerner pensando
en la vital alegrfa de ver 8 los nifios comicna
do, como sélo los nifics lo saben cemer, su
dorado y crujiente cantero de pan.

Nos parece oportuno el que nos asomemos
al pasado relativamente préximo pars gontem-



plar con plena objetividad la gmems lenta
de los Cuestionarios. No serd preciso subrayar
nada ni comentar 1ada. El mejor ¥ més agu-

do comentario esti determinado por los he-

chos ¥y por el principio de unidad a que an-
tes hiacemos referencia,

ILa Ley de Moyano (9 de septiembre de
1857) declaraba en su articulo 84: “El Go-
bierno publicard programas gencrales para to-
das las asignaturas correspondientes a las di-
versas ensefianzas...”.

El Gobierno no las publicd.

Un Real Decreto de 20 de octubre de 1901
hizo traspaso de aquella obligacién al “Mi-
aisterio del ramo”. El citado Ministerio tam-
poco los publicé.

Otro Real Decreto de 8 de junio de 1910
recordé al propio Ministerio la obligacidén
que pesaba sobre el mismo, desde hacfa nue-
ve afios, Como tales Reales Decretos no tu-
vieran la menor eficacia se did uno mds, en
10 de marzo de 1911, endosando dicha obli-
gacién a las Juntas de Maestros de cada Es-
cuela Graduada., Ignoramos el resultado de
este nueve Decreto, que venia a ser la pro-
clamacidén de los reinos de taifas, de lo que
medio siglo antes se pensé como pregrama
nacional,

Dicz afios mis tarde, exactamente el 22 de
noviembre de 1921, “S. M. (q. D. g.) se ha
servido disponer que, con la necesaria urgen-
cia y el estudio que se requiere, proceda la
seccién primera del Consejo de Instruccidn
Pitblica a proponer los programas de las ma-
terias que constituyen los estudios de la pri-
mera enseftanza...”.

Sin duda, “la necesaria urgencia” se vib
frenada por “el estudio que sc requiere” y los
programas no vieron la Iluz, Andaban erran-
tes en busca de autor. Y fué surgiendo la ini-
ciativa coenercial y particular, en algunos ca-
05 del modo mas estimable y digno, pero
reducida per se¢ a ejercer su accién de modo
siempre limitado.

Lz Ley de 1857 rindid viaje en 1945, lle-
zando tan remcendada y carcomida que nadie
la hubicra reconocido. Entre lo carcomido es
taba el articulo 84: “El Gobicrno publicard
programas...”.

L « &

La vigente Ley de Educacién Prima-
ria, de 14 de julio de 1945, dispone en
su articulo 38: “El Ministerio de Edu-
cacién Nacional, por medio de sus or-
sanismos técnicos de investigacién, re-
dactara periédicamente los cuestiona-
rios a que habran de ajustarse los dis-
tintos ordenes de conocimientos.

"Los cuestionarios, divididos en asig-
naciones trimestrales o mensuales, de-
terminaran concretamente las materias
de ensefianza de cada uno de los perio-
dos de graduacidon escolar, asi como de
las actividades y ejercicios que comple-
taran la laber del alumno.

"De los resultados obtenidos en la
aplicacion de los cuestionarios se dedu-
ciran las variaciones que havan de in-
troducirse en los mismos y que debe-
rin comunicarse al principio del curso
escolar...”

Como punede observarse tras la lectu-
ra atenta de la parte transcrita del ci-
tado articulo, se renovaba una vez mas
la orden de redactar, no los programas
escolares, sino los cuestionarios nacio-
nales.

La distincién entre programas y cues-
tionarios ha sido tema largamente de-
batido por los educadores. Reconozca~
mos que ambos grupos han aducido

razones interesantes y dignas de consi-
deracién. El programa representa el
limite de concrecién. El cuestionario
deja un margen a la iniciativa personal.

Por razones de tipo practico hubié-
ramos preierido el programa al cues-
tionario, cuando menos en la primera
etapa de su implantacidn.

No escaparon estas consideraciones
al redactor del articulo que comentamos,
y con sagacidad introdujo una condi-
cién que, sin que podamos definirla
como ecléctica, si afiadié un sentido de
concrecién superior al que correspon-
deria a la nocién pura de cuestionario.
Esta condicién era la de dividir los
cuestionarios en asignaciones trimestra-
les o mensuales que “determinardn comn-
cretamente las materias de ensefianza de
cada uno de los periodos de gradua-
cién escolar, asi como de las actividades
y ejercicios que completarin la labor
del alumno”.

Por ltimo, hay que destacar una nota
muy importante : Un programa, un cues-
tionario, no es jamas una obra conclui-

Es, por el contrario, un proyecto
que se contrasta continuamente con la
realidad. El indice seguro de este con-
traste lo ofrece el resultado de su apli-
caciéon. De esos resultados “se deduci-
ran las variaciones que hayan de intro-
ducirse cn los mismos”.

Quedaba, pues, proclamada la necesi-
dad de unos cuestionarios, que fueran
bastante coneretos, y que, contrastados
con los resultados obtenidos en su apli-
cacion, 'se determinaran las variaciones
que habrian de introducirse.

¢ Seria todo esto, una vez mais, letra
muerta? El interrogante se mantuvo
durante algo menos de ocho afios.

Por Orden ministerial de 6 de febre-
ro de 1953, suscrita por Ruiz Giménez,

se ofrecidé a las escuelas de Espafia los
primeros Cuestionarios nacionales para
la Ensefianza Primaria, como “el primer
tanteo para dotar a nuestras escuelas
primarias de un instrumento de trabajo
sin el cual su labor adolecerfa de im-
provisacion y heterogeneidad”.

La sola existencia de unos Cuestio-
narios nacionales supone un considera-
ble éxito para todos aquellos que in-
terviniercn en su redaccién. Pero este
éxito se ve acrecentado por la buena
disposicién que presentan.

Ignoramos si han podido parecer a
nadie “excesivamente revolucionarios”.
No estoy dispuesto a averiguarlo. La
verdad es que nada hay en ellos que
sea revolucionario. En cambio, son in-
novadores. Si hubiera algin alma tan
simple y de horizonte tan corralero que
los viera revolucionarios, es preferible
ignorarlo.

J.a primera gran innovacién cstrlba
en su pura existencia. Insisto en este
punto que juzgo capital.

Pasemos exclusivamente a considerar
los Cuestionarios de Lengua espafiola.
Son, en nuestro sentir, los mas logra-
dos; los que muestran un pulso mis
vivo y un mayor deseo de plantear
abiertamcnte los problemas que impli-
ca una buena didactica de la lengua.

Las normas que preceden.a los Cues-
tionarios sefialan los conceptos basicos
en los que se apoyan:

“Servir las necesidades de formacion
lingiiistica de los nifios basdndose en el
cultivo de la lengua, no en el simple
estudio de la Gramitica.

"Lo bdsico es suministrar al niiio ex-
periencias idiomdticas, necesidades de

RELACIONES SINTAGMATICAS Y RELACIONES ASOCIATIVAS

De un lado, en el discurso, las palabras contraen entre si, en virtud
de su encadenamiento, relaciones fundadas en el cardcter lineal de la len-
gua, que excluye la posibilidad de pronunciar dos elementos a Ia vez. Los
elementos se alinean uno tras otro en la cadena del habla, Estas combi-
naciones, que se apoyan en la extension, se pueden llamar sintagmas. El
sistagma se compone siempre de dos o mds unidades consecutivas (por
ejempio* re-leer; contra todos; la vida humana; Dios es bueno; si hace
buen tiempo, saldremos, etc.). Colocado en un sintagma un término sélo
adquiere su valor porque se opone al que le precede o al que le sigue,

o a ambos.

Por otra parte, fuera del discurso, las palabras que tienen algo de co-
min se asocian en la memoria, y asi se forman grupos en €l seno de los
cuales reinan relaciones muy diversas. Asi la palabra francesa enseigne-
ment, o la espafiola ensefianza, hard surgir inconscientemente en el es-
piritu un montén de otras palabras (enseigner, renseigner, etc., o bien
armement, changement, etc., o bien education apprentissage, etc.); por
un lado o por otro, todas tienen algo de comiin.

Ya se ve que estas coordinaciones son de muy distinta espec:e que las
primeras. Ya no se basan en la extenswn, su sede estd en el cerebro, y
forman parte de ese tesoro interior que constituye Ia lengua de cada in-
dividuo. Las llamaremos relaciones asociativas.

(Ferdinand de Saussure: Curso de Lfngii:'st:'ca general. Traduccién, pré-

logo y notas de Amado Alonso. Editorial I

ginas 207-208.)

Losada, Buenos Aires, 1945 pa-
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expresion, vocabulario anmplio, modclos
de bien decir, que enriquezcanm y den
variedad a sus contenidos de conciercia.

"Bl procedimiento active, en el len-
guage, se impone como el uinico mere-
cedor de estimacién y empleo.

"Necesidad absolwia de poner el acen-
to, mds que sobre las leccioncs, sobre
los ejercicios, Lo que los Cuestionarios
cxigen es un conjunto armonico, siste-
mdtico y graduado, de actividades pric-
ticas, emcaminadas o proporcionar al
idioma infantil riqueza, amplitud y pre-
cisidn,

"La lengua exige un doble cullivo:
en el habla coloquial y en los textos li-
terarios. Ll ciclo de actividades lingiifs-
ticas que se exigen para cade grado se
sricia en la conversacién y culmina en
la Literatura, recorriendo asé la gama
completa de las manifestaciones de ex-
presion idiomdtica”

Como vemos, las bases son irrepro-
chables y, por tanto, los Cucstionarios
de Lengua espaiiola estin a la altura
de los tiempos y del concepto actual
de 1a metodologia de la Lengua.

Queremos scfialar otro dato impor-
tante: el que estos Cuestionarios estin
en la buena linea de la metodologia es-
pafiola, que contd con nombres tan res-
petables y valicsos como los de Llorca,
Marti Alpcra, Xandri, Torroja, Alabart
y Gali, entrc otros, por lo que podemos
hablar de la existencia de una fccunda
tradicién nuestra en este importantisi~
mo asunto.

Y cabe sefialar un segundo grupo den.
tro de dicha tradicién (scgundo en sen-
tido cronolégico), con figuras tan des-
tacadas como Serrano de Haro, Maillo,
y los académicos de la Espafiola sefiores
Garcia de Dicgo y Casares, autores de
El lenguaje en la escuela, editado por la
citada Academia, Y se corona con los
Cuestionarios nacionales,

No se trata, pues, de una obra adi-
nica y sin conexién con nuestro espa-
cio y nuestro tiempo. No es obra de
una genialidad o de un capricho. Es el
fruto maduro de una labor bien orien-
tada y mantcnida durante casi medio
siglo, En esta legitimidad y en esta in-
sercidon tan netamente espafiolas tienen
estos Cuestionarios de Lengua la segu-
ridad de su vigencia y de su valor efec-
tivo.

Se les ha solido sefialar una altura
de contenido un poco excesiva., I.a ob-
jecion no afecta en nada a lo esencial
de los mistmos, y acaso afectara a la si-
tuacién de los nifios desde el punto
de vista idiomdtico. El Macstro es quien
ha de decidir en cada momento la in-
tensidad que corresponde.

No por intensidad o altura, sino por
juzgarlo inadecuado, debemos safiafar
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en los Cucstivnarios para los siete afios
(segundo y tcrcer trimestre) las cues-
tiones referentes a Literatura; para los
ocho afos (primer y segundo trimestre)
también de Literatura.

Es cierto que todo se puede dar a
todos, a condicidon de darlo en forma
adecuada. Pero hay cosas que estimamos
inadecuadas aunque se ofrezcan en for-
ma adecuada. Sirvan de ejemplo: “El
Quijote, al alcance de los nifios”; “La
belleza en el decir” (cosa que debe ha-
cerse sin decirlo); “Calderén de la
Barca”; “Clases de versos”; etc,

También nos parece poco afortunado
el epigrafe “Formacién y perfeccién del
estilo” en los cuestionarios de diez a
doce afios. No son afios para tener es-
tilo, y menos para perfeccionarlo. Un
estilo es la sintesis y decantacién de un
alma rica en experiencias.

Se dira que todo esto es aquilatar el
sentido de las palabras. Cosa que es
verdad y que tiene su lugar mais ade-
cuado cuando, como en este caso, se
trata de problemas lingiiisticos.

En fdltimo extremo, sc trata de pe-
queiios lunares, en los que también in-
terviene el gusto personal, que para
nada afectan a este hecho concreto y
real: que la Escuela espaiiola dispone
hoy, por primera vez a lo largo de su
historia, de unos Cuestionarios nacio-
nales eficicntes y bien trazados en sus
lineas fundamentales.

Queda un punto muy sugestivo que
los creadores de los Cuestionarios tie~
nen, sin duda, el mas vivo interés por
conocer: su aplicacién y su utilidad. A
la primera cuestion sélo podria respon-
derse disponiendo de datos estadisticos
generales. Tin el limitado sector del que
tenemos conocimicnto directo sabemos
que se aplican, si no en la totalidad, sf
cn gran parte,

Ahora bien, conviene precisar algu-
nos aspectos relacionados con este pyn~
to. Una cosa es que los Cucstionarios
estén bien hechos y otra cosa es que
sean de facil aplicacién.

Quisiéramos compartir ¢! optimismo
que anima al presentador de los Cucs-
tionarios. No sc trata de dar mas o me~
nos detalles para la aplicacién de los
mismos, hasta convertirlos “en guias
seguros de la actividad escolar”.

En nuestro seatir, los Cuestionarios
no son dc facil aplicacién si se aplican
debidamente, Requieren un contorno
adecuado; requicren una escogida Di-
blioteca donde el Maestro puceda encon-
trar la informacién y la documentacion
necesarias; un amplio surtido de libres
para los nifios, elaborados con el espi-
ritu que anima a los Cuestionarios. Re-
quieren tiempo, gusto y preparacién.
Seria necesario dar tandas de ejercicios
de aplicacién, no sélo para Maestros,
sino para Inspectores y Profesores de
Escuelas del Magisterio, Posiblemente
convendria comenzar dichos cursos o
ejercicios de aplicacién por los Maes-
tros-regentes, que ticnen a su cargo las
pricticas de ensefianza,

Hemos clogiado sincera y cordialmen~
te la aparicion de los Cuestionarios,
porque creemos honradamente que me-~
recen todos los elogios que les tributa-
mos. Mucho y bueno puede esperarse de
la recta aplicacién de los mismos. Pero
ha de acompafiatles el clima apropiado.

Considerar los Cuestionarios como
un repertorio de preguntas es quedarse
con el escobajo del racimo de uvas, sin
uvas. Hacer libros que contesten “a to-
das las preguntas” es desconoccr lo que
de mejor tienen: la capacidad de ini-
ciar a nuestra Iiscuela hacia un sentido
de humanismo espafiol.

Nucstro Magisterio tiene una materia
prima que nunca sabremos valorar de-
bidamente. Pero hay que darle todos los
medios materiales y morales que le per-~
mitan dar todo el rendimiento de que es
capaz.

¢Qué cabe hacer, ahora que la Es-
cuela espafiola dispone de Cuestionarios
capaces para una gran empresa?

En mi sentir, y ante todo, no trai-
cionarlos, no adulterarlos, no enmasca-

LENGUAJE Y PANTOMIMA

Gaston Baty, hombre de teatro, denuncia ¢l imperialismo del lenguaje,
que por si solo pretende dar testimonio del ser del hombre. Ahora bien: el
hombre entero es un ser expresivo: el juego de la boca y de los labios se
inserta en la pantomima, movilizacién de todos los medios personales, al ser-
vicio de una significacionn no dictada palabra a palabra, sino indicada mas
alld de las palabras, sugerida al. espectador en las margenes del texto, que no
es, por comsiguiente, un fin en si, sino un medio paru la realizacion del tea-

tro total.

La realidad profunda de los seres, en la escena como en la vida, se re-
suelve en una esencia no verbal, que las formulas traicionan siempre indi-
candola. Una filosofia que quisiera ser una filoso(ia total, nna cifra del hom-
bre completo, y no solumente una filosofia del espiritu o una exégesis del
leni{uaje, deberia renlizar en su campo una revolucion andloga a la que
llevaron a cabo en la escena un Coupeau, un Baty, un Dullin, un Pitoef.

(Georges Gusdorf: Traité de Métaphisique. Armand Colin, Paris, 1956,
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rarlos. Nada hay mis nefasto que el
“como si”". Nada mis desolador que el
“poco més o menos”,

Un concepto que hay que inyecta en
la medula de nuestras huesos es el con~
cepto del rigor y de la exactitud en to-
do. No hay infamia mayor que vivir
en la mentira y para la mentira. La
Escuela espafiola tiene la oportunidad
de conocer “su” verdad.

Maestro: Jeres capaz de aplicar con
toda verdad los Cuestionarios? Pues
aplicalos. ¢No eres capaz de aplicar-
los? Pues no simules que los aplicas.
Pero, a solas, prepirate para que pue-
das hacerlo. Y hasta entonces no te
digas a ti mismo que eres Macstro.

{Qué labor complementaria corres-
ponde hacer a los elementos directores?

En nuestro sentir podrfa sintetizarse
su labor en los siguientes puntos: co~
nocimiento absoluto de la realidad
escolar espafiola; paciente y activa espe-
ra. Paciente, porque todo fruto requie~
re sazén, Y activa, porque urge ir ha-

ciendo muchas cosas, alentando al pro-
pio tiempo a la iniciativa privada que
quiera ayudar con lonestidad de prop6-
sitos y com solvencia moral y cienti-
fica.

También aconsejaria que cuidaran
mucho de la alcgria e interior satisfac-
cién de todos. Porque sin esas dos co-
sas la obra del hombre es desmayada
y seca,
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SOBRE LA REVISION DE LOS CUESTIONA-
.. RIOS DE LENGUA ESPANOLA

Los Cuestionarios Nacionales para la
Ensefianza Primaria, publicados en 6 de
febrero de 1953, cuentan ya con siete
afios de vigencia, tiempo mds que sufien-

te para que su aplicacién permita esta- '

blecer deducciones concretas en orden a
su confirmacién o a su rectificacién. Te-
memos mucho, sin embargo, que las mo-~
dalidades de su puesta en practica re-
duzcan no poco la legitimidad de unas
conclusiones que, para ser atendibles, de~
berian proceder de una aplicacién ple-
na y rigurosa. (Tiene estas dos caracte-
risticas el ensayo que, durante siete afios,
vienen haciendo de los Cuestionarios
nuestras escuelas?

Pergefianios rapidamente estas someras
reflexiones, que pueden ser objeto de
discusién en las reuniones de los Centros
de Colaboracién Pedagégica, a los que
ha pedido el C. E. D. O. D. E, P, su
opinién sobre las modificaciones que de-
ben introducirse en los Cuestionarios Na
cionales,

Dificultades de aplicacién.

Se partié de la idea de que los Cues-
tionarios, aparte otros obstaculos de di-
versa indole, iban a tropezar con dos
de gran importancia. El primero y pris
mordial radicaba en su orientacién ac~
tiva, en pugna inevitable con una forma-
cion lingiiistica y didactica de caracter
estricta o predominantemente gramati-
cal.

H por ADOLFO MAILLO
Director del C. X, D. O, D, K, P,

Cabia esperar que semejante orienta~
cién no fuese recibida de un modo fa-
vorable por todos los primarios; pero
era legitima la esperanza de que, al me-
nos los encargados de una funcién rec~
tora y perfectiva de la labor de las es~
cuelas y de la formacién del personal que
en ellas trabaja, saludasen una reforma
metodologica de la envergadura, cariz
y trascendencia ultcrior de la que los
Cuestionarios inauguraban con natural
alegria, aunque sefialando los lunares
que ofreciesen, en un propdsito de cri-
tica sana y constructiva, que es la me-
jor forma de colaboracién.

A la promulgacién de los Cuestiona-~
rios siguié un largo silencio, que puede
interpretarse de varias maneras, El que
haya visto la luz, que sepamos, una sola
resefia bibliografica acerca de ellos es-
crita con la amplitud que el asunto me-
rece, constituye un sintoma de atonia de
imposible defensa, cualquiera que sea la
perspectiva que adoptemos. Tal silencio
equivalia a la inhibicién de quienes es-
taban obligados a opinar a favor o en
contra de una planificacion del trabajo
escolar que se intentaba en Espafia por
vez primera en el plano legal, Un he-
cho de tal trascendencia no podia con-
testarse con um encogimiento de hom~
bros (1).

Prescindamos de las dificultades ingen~
tes con que tropczaron las escuelas para
redactar sus programas interpretando v

acomodando l!os Cuestionarios oficiales.
Es un capitulo que merece exposicién
mas amplia y pide otro lugar. Por estas
Yy por otras circunstancias, las escuelas
solicitaron un aplazamiento en la apli-
cacién efectiva de los Cuestionarios, ale-
gando la falta de libros adecuados para el
comienzo de una labor que diferfa mu-
cho de la tradicional y que, por ello
mismo, mecesitaba de instrumentos id6-
neos y nuevos. Tales instrumentos no
se referian, como parecia légico supo-
ner, a la carencia de Guias didécticas

'y Libros del Maestro que explapasen

con detalle los postulados implicitos en
los Cuestionarios, sélo esbozados en una
tipologia de ejercicios practicos cuya
abundancia, que asustd a no pocos maes-
tros, venia aconsejada tanto por !os
designios renovadores como por e! im-
pacto de sorpresa que iba a producir.

Se pensaba, como siempre ha hecho
nuestra escuela, demasiado victima d- la
“supersticién libresca”, en Libros del
Nifo y, dados nuestros habitos esccla-
res, omnipotentes, a lo que parece, desde
hace treinta afios, en Enciclopedias que,
siguiendo leccién por leccién el desarro-
llo de las normas oficiales, permitlesen
una aplicacién de las mismas integral y
cémoda, .

Nadie, al menos pdblicamente, cayd
en la cuenta de que /a orientacién activa
de los Cuestiorarios de Lengua impedia,
en el noventa y cinco por cienfo de
su extension, su incorporecién a Libros
del alumno, y ello no por capricho, sino
por razones psicolégicas que esbozamos
ligeramente en otro lugar de este nii-
mero.

Su indole no se acomoda a la estruc-
tura, propositos y fines de un fibro de
texto (al menos tal como se conciben y
utilizan ahora), ya que fueron pens:dos,
en su conjunto, para derivar la accién
didactica, en materia lingiiistica, desde
la memorizacion de definiclones y cla-
sificaciones, al “trabajo activo” de pen-
sar frases, completar proposiciones, ad-
quirir vocabulario, idear oraciones o pa-~
labras cn un contexto dado, enriguecer,
matizar y flexibilizar, en suma, las ca-
pacidades infantiles de ideacién y cx-
presion. Asi se pedia a las “Enciclope-
dias” algo que ellas no podian dar: el
impulso, el tono y las directrices nece-
sarlos para hacer de la ensefianza del
espafiol en nuestras escuelas, no una yer-
ta repeticidéu de categorias gramaticales,

(1) Si comparamos las publicaciones espa-
fiolas sobre los Cuestionarios de 1953 con
los libros y articulos de revistas dedicados 2
glosar y facilitar la aplicacién de los Progra-
mas italianoa de 1955, el balance es descon.
solador y acusa una especie de colapso de
nuestra opinidén pedagégica digno de la mayor
atencién, Hagase el cémputo del nimero de
veces gue los trabajos publicades aquf hacen
refencia a los Cuestionarios y se verd que mno
exageramos,
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que el nifio no entiende en verdad, sino -
una faena entusiasta, esclarecedora y for. -

mativa de re-creacién mental y verbal
gie sélo en el didlogo didactico vivaz
puede encontrar adecuada realizacién (2).

La falta de opiniones criticas acerca
de los Cuestidnarios, la proiferacién de
libros del alumno, que intentan, con buen
animo, clerto es, la empresa imposible de
dar en el libro del nifio lo que s6lo puede
y debe ser materia de detallados y co-
plosos Libros del Maestro, los finicos
capaces de suplir las deficiencias de una
formacién didactico-lingiiistica anclada
en concepciones antafionas y errdneas,

constituyen indicios racionales que nos

permiten poner en duda aquella ap’ica-
cién rigurosa de los Cuestionarios de
Lengua espafiola que haria posible hoy
formular conclusiones definitivas respec-
to de su acierto, asi como fijar los ex-
tremos cuya rectificacién aconsejaria una
experimentacién cabal (3).

Para que la enumeracién sea comple-
ta hemos de afiadir que falté también la
continuidad en el impulso que, desde
arriba, debié completar la obra renova-
dora, 'sélo iniciada con la publicacién de
los Cuestionarios. Aunque tal no fuera
el propésito, y es cierto que no lo fué,
los hechos se sucedieron como si se pen-
sase “que para conseguir la transforma-
cién completa en la didactica del idioma
nacional bastara con el gesto mégico de

lanzar desde el periédico oficial una nor-'

mativa que se creia inspirada en los mas
eficaces postulados, Una consideracion
realista del problema hubiera partido de
la necesidad de ambientar previamente
la reforma, de divulgar ampliamente los
principios a que obedecia, 'y de conti-
nuar, modestamente, ahincadamente, al
nivel de cada zona de inspeccién, de cada
Centro de Colaboracién y, finalmente, de
cada escuela, una obra que la pub.ica-
cién de los Cuestionarios sélo incoaba,
como un deseo, una exigencia y una pro-~
mesa inciertos de futuras tareas y ren-
dimientos.

(2) Esto mo quiere decir que abominemos
de la Gramética, que tiene su indicacién y su
momento didicticos; mejor dicho, su lenta,
progresiva y dificil imbricacién en una sis-
temitica de la cual la propia gramética es
stlo wm aspecto, y no el mds importante,
Pero todo esto incide sobre el gran problema
de la edificaciébn de una Gremdtica escoler,
cuyas bases abrighbamos la esperanza de que
serian puestas en el presemte nimero de
Viba EscoLar.

(3) La falta en nuestra bibliografia escolar
de Libros del Maestro, asl como la falta de
difusién de los escasos que han visto la luz,
es uno de los fendmenos menos halagadores
en relacién con la posibilidad de entroniza-
cién de “métodos activos” en nuestras escue-
las, activismo, claro es, que signifique muy
otra cosa que capricho o improvisacién. ¢Por
qué nuestros maestros rechazan los libros dis-
puestos para facilitar su labor? He aqui uno
de los temas que deberian ocupar con mayor
provecho la atencién de politicos ¥ superviso-
res escolares,
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Nada de esto™se hizo, 'y las ‘escue-
las, esperando primero los “libros-sésa-
mo”, 'y aplicandolos después con la es-
peranza de que bastaran casi- por si so-
los para producir los efectos pedagégi-
cos 'deseados, acaso estin a punto de
admitir, con talante irrebatible, que han
incorporado plenamente a la realidad do-
cente y educativa (es decir, a la mente
de los nifios, en funcién de cuyo mejora-
miento se planean las reformas didacti-
cas) los ambiciosos objetivos que los
Cuestionarios Nacionales perseguian.
Publicar tal estado de cosas, para poner
de relleve la confusion que estamos a
punto de padecer en la ensefianza de una
materla politica, social y pedagégica-
mente decisiva, es una parte de nuestro
deber,

Cuestionarios y el C. E.D.O.D.E.P.

Una espera de siete afios demuestra
que no interviene en nuestro caso la pre-
cipltacién. Por otra parte, el Centro de
Documentacién y Orientacién Didactica
de Ensefianza Primaria ha hecho y esta
haciendo cuanto en su mano esti para
subsanar las deficiencias apuntadas que,
por referirse a la lengua patria, encie-
rran una trascendencia dnica.

En primer lugar, el sefialamiento de la
ensefianza del idioma como tema general
para las tareas de los Centros de Cola-
boracién en el presente curso, y la publi-
cacién del Temario y la Bibliografia
orientadora, prueban nuestro desvelo por
la cuestién que nos ocupa. Cualesquiera
que sea el destino que en cada caso es-
pera a estas orientaciones, nadie podra
poner en duda honradamente nuestra
buena voluntad, ni, llegado el caso, po-
dra privarnos, como Garcilaso diria, del
“dolorido sentir”,

La muestra mas ostensible y cercana
en este orden de preocupaciones es la
publicacién del presente nimero de ViDa
EscoLar, intento que, asi por su propé-
sito como por la amplitud del criterio
que ha presidido su preparacién, creemos
que puede parangonarse ventajosamen-
te con todos los llevados a cabo en nues-
tra patria en cualquier grado docente.

El original de este nimero monogra-
fico, completado con otras valiosas cola-
boraciones, que hemos solicitado al efec-

to, constituira el primer libro publicado
por el Centro, imposibilitado ahora, por
falta de medios econémicos, de emprén-
der la serie de ‘publicaciones que faltan
en nuestra bibliografia para dar, teérica
y préacticamente, cima al empefio que
anima a los Cuestionarios.

Pero no nos basta con ofrecer, en
apretada sintesis (porque el espacio no
nos permite otra cosa, dado nuestro pro-
pésito abarcador), una panoramica am-
plia del “estado de la cuestién”, en lo
que a la didactica de la lengua se refie-
re, para estimular la reflexién de cuan-
tos pueden contribuir a hacer luz en esta
materia.

Dentro de pocos dias, antes que este
ndmero llegue a las escuelas, se reunir3,
por vez primera, nuestro Grupo de Tra-
bajo Didactico sobre Ersefianza del Idio-
ma, que agrupa a cerca de treinta pro-
fesionales (Maestros, Directores de Gru-
pos Escolares, Inspectores, Profesores de
Escuelas del Magisterio) de la docencia
primaria, pero en el que figuran .como
consultores siete catedraticos de Instituto
y de Universidad, seleccionados entre
los que con sus obras han demostrado
una preocupacién mas eficiente en rela-
cién- con los problemas de ia didactica
(ciertamente apenas desbrozados entre
nosotros fuera del campo primario, lo
que constituye una causa de notorio re-
traso cientifico respecto de otros paises
en este orden de investigaciones). ViDa
EscoLAr y PERFIL- iran dando a conocer,
ya las tareas, ya las conclusiones a que
va llegando este Grupo en una labor muy
complicada, porque hay que procurar
primero el acercamiento de los puntos de
vista, ahora opuestos, entre gramaticos,
psicélogos y pedagogos. Quedan, por
altimo, los Cursillos de perfeccionamiento
sobre didactica de la lengua, que tenia-
mos planeados desde hace afios y que
nos hemos visto obligados a aplazar por
motivos financieros. Si estas causas no
pusiesen sordina a nuestros anhelos, a
estas horas los problemas que nos ocu-
pan hubieran recibido un impulso consi-
derable. Pero para resolverlos es pre-
ciso plantearlos antes.

Tal ha sido el propésito de nuestras
colaboraciones en el presente nimero de
VA EscOLAR, y especialmente de-este
comentario final, que deseamos sea con-
siderado en sus propios términos,

o
El entendimiento, en su funcion légica, desconfia, con razén, de la
influencia, en ocasiones perniciosa, del sentimiento; pero su prudencia tiene
como contrapartida la lentitud de su marcha. Un conocimiento objetivo pro-
cede por etapas que se condicionan unas a otras, y la idea abstracta no tiene
nada de improvisacion. En su funcidn imaginativa el espiritu se hace audas

y utiliza la sensibilidad.

(JEANNE BERNIS: L’imagination. P. U, F. Paris, 1958,
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CONCURSO PERMANENTE

Cuantos en Espaiia dedican su atencion iy sus desvelos a la pri-
mera educaciéon pueden colaborar en nuestra revista, que es la
suya. Sus paginas estan abiertas a todos los que deseen enviarnos
algln trabajo sobre puntos concretos de Metodologia o de Orga-
nizacion escolar. Si el tema y su desarrollo lo aconsejan, VIDA
ESCOLAR tendra verdadera complacencia en publicarlo, envian-
do a su autor los honorarios correspondientes.
E.xtensiéon: Dos folios mecanografiados a doble espacio.

NO SE DEVUELVEN LOS ORIGINALES NO SOLICITADOS EXPRE-
SAMENTE NI LA REVISTA CONTRAE LA OBLIGACION DE
PUBLICARLOS

La publicacion de cualquier articulo no supone que la revista
comparte los crilerios de su autor, el cual responde, en todo
caso, de sus afirmaciones. No obstante, se evitardn polémicas
que pudieran obstruir el designio de unidad en el servicio a
In escuela primaria, que es lema indeclinable del
C.E.D.O.DE.P

AYUDENOS A PERFECCIONAR “VIDA ESCOLAR"” WSCRIBIENDO
AL CENTRO Y DICIENDONOS:

a) Qué seccion le ha gustado mais.
b) Qué modificaciones introduciria en la revista.

VIDA ESCOLAR

no es propiedad del Maestro, sino de la escuela. Por esta razon

los Inspectores de Ensefianza Primaria exigirin en sus visitas la’

presentacién de los niimeros publicados, que se conservaran en
el Archivo de la escuela y constarin en los inventarios.

La peticién de un niimero no recibido debe hacerse dentro dél

mes, a este Centro: Pedro de Valdivia, 38, Tel. 258546. Madrid..

VIDA ESCOLAR

se distribuye gratuitamente a las escuelas publicas nacionales.
Las restantes escuelas y cualquier persona que lo desee puede
recibirla, previa la correspondiente suscripcion. -

SUSCRIPCION POR UN ARO

(Dien mdmeres)

Para Espaiia ... ... ... ... ... ... ... ... 100 ptas.
Para Hispanoamérica ... ... ... ... ... 150 "
Para los restantes paises ... ... ... ... 200 "

Niamero suelto en Espadia ... ... ...... 15 ”




GENTRO DE DOCUMENTACION Y ORIENTAGION
DIDACTICA DE ENSENANZA PRIMARIA

Creado para impulsar los estudios relacionados con la didactica de
la Ensenanza Primaria y ayudar a los que a ellos se dediquen, inde-
pendientemente de las tareas de investigacion, ensayo y difusion
que le competen, y que llevara a cabo de un modo progresivo, se
ofrece desde ahora a los Maestros, Directores de Grupos Escolares,
Inspectores de Ensefianza Primaria, Profesores de Escuelas del
Magisterio, estudiantes de Pedagogia, padres de familia y, en ge-
neral, a cuantos sienten interés y dedicacion hacia los problemas
educativos, para resolver las consultas que formulen sobre las
cuestiones siguientes:

® LIBROS Y REVISTAS DE EDUCACION, PSICOLO-
GIA, DIDACTICA, ORGANIZACION Y ADMI-
NISTRACION ESCOLAR.

® BIBLIOGRAFIAS SELECTIVAS SOBRE CUESTIO-
NES CONCRETAS. ' '

® METODOS DE ENSENANZA Y SISTEMAS DE OR-
GANIZACION DEL TRABAJO ESCOLAR.
PEDAGOGIA FAMILIAR.

INSTITUCIONES DOCENTES Y EDUCATIVAS EN
RELACION CON LA PEDAGOGIA ESPECIAL Y
LA ORIENTACION ESCOLAR (1).

El C. E. D. O. D. E. P, agradecera que se le
dirijan consultas.

Las respuestas que, por su interés, puedan beneficiar a un
gran nimero de lectores seran publicadas en VIDA ESCOLAR.
Las que no refinan estas condiciones seran remitidas por correo
a los consultantes.

Toda la correspondencia al Director del CENTRO DE DO-
CUMENTACION Y ORIENTACION DIDACTICA, Pedro de
Valdivia, 38, 2.°, izgda. MADRID,

(1) Quedan excluidas las consultas relacionadas con los derechos administrativos
de los profesionales de la Ensefianza Primaria.

SUCS, DE RIVADENEYRA, S. A,—PASEO DE ONESIMO REDONDO, 26,—MADRID
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