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Nadie sueia que podrd borrae luego
las primeras impresiones de laju-
wventud. i




1' Es de justicia citar aqui, en senal de agrade-

.\ timiento, los nombres de las distinguidas profe-

§ - soras D.* Elyira Laburu y D.* Jesusa Ibarreche,

e quc han colaborado activamente en esta Vﬁrsi_ P
castellana de la Pedagogia de Barth,
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2 PROLOGO A LA PRIMERA EDICION

que como alummno o por haberla observado incidental-
mente mas tarde ; en cambio, el “Gimnasio” lo conozco,
1o s6lo como alumno, sino también como profesor du-
rante los afios de 1882 a 1886 y de 1887 a 1888. Tengo
que agradecer mucho de lo que sé a mis superiores y

compafieros de aquel tiempo, gran parte de los euales.
va no existe. También he de dar las gracias a m1 joven

amigo el sefior Walther Regler por haber reformado el
indice alfabético, y al editor por la hermosa composicion
del libro.

Comprendo perfectamente que la teoria solo cons-

- tituye la mitad de la obra educadora, v que la otra mi-

tad, la mas dificil, es decir, la paciente y fatigosa
aplicacion de la teoria a la prictica, queda atn por
hacer. Pero sé también que en Alemania, y en gene-
ral en todos los paises cultos, existen bastantes Hiom-
bres y también no pocas mujeres, en todas las clases
de escuelas, que, viendo en la juventud la esperanza dela
humanidad, llevan en el alma un ideal de educadion y
se consagran a él por completo, fieles al lema de Salz-
mann, nacido también' de esa consagracion. altruista:
“El educador debe buscar en si mismo la causa de to-
dos los defectos vy vicios de sus alumnos.” "En manos
de esas personas que trabajan en la educacién del hom-
bre, artistas por la voluntad y por el espiritu, pongo
mi libro con toda confianza, esperando que ellas suplan
con su experiencia lo que haya de imperfecto en la
teoria,

~ Leipzig, a mediados de fEbrero de 1006.

PasLo BaArTH,
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PROLOGO A LA SEGUNDA EDICION

~ En esta nueva edicion se hace un estudio crifico
de los trabajos mas importantes, de que no se habia
hablade en la primera edicion o que han aparecido
después. Ademas, he procurado llegar a una sistema=
tizacién mas compleja del conjunto de mi obra. Tam-
bién deseo que aparezca mas claramente la Filosofia
en que este conjunto se funda. Consiste, para la teoria
del conocimiento, en el neo-kantianismo de A. Riehl,
muy cercana al positivismo, y para la concepcion total
del mundo en la doctrina de la evolucién, tal como la
expuso, después de algunos predecesores, H. Spencer,
en lo relativo a la naturaleza y a las épocas naturales
de la historia y tal como aparece en W. Wundt y en
mis propios estudios sociologicos, en lo que se refiere
a la naturaleza también y al mundo espiritual. El ex-
celsior que brota de ella es el acorde en ‘que se funden

- las distintas ciencias y la Filosofia en la actualidad. Por

esto se ha puesto el nombre de la Gltima junto al de
la Psicologia en el titulo del libro.

Debo agradescer el indice a la amabilidad del doe-
tor Regler. Por otra parte, he de mostrar también una
especial gra.tiE:f al profesor Francesco Orestano, de




' Palerma.yasu&posa., quehantradumdam- :
jtaliana la primera edicion de la presente obra. La
ttﬁduwén se publicara dentro de pocas semanas or
la casa Fratelli Bocca, de Terin. v
" Insisto en la esperanza y el ruego con que di iin
al prologo de mi primera edicion, pues el tebrico se
~ limita a fahnt:ar el instrumento que luego e! a.rbista.

!  PROLOGO A LAS EDICIONES CUARTA
N ' Y QUINTA

~ En las ediciones cuarta y quinta me he propuesto,
~ como en las anteriores, un doble fin: primero, expo-
~ ner cada una de las cuestiones segun el estado actual
- de la ciencia, valiéndome de los mejores libros publi-
cados modcmamente y, en segundo lugar, perfeccio-
nar mi sistema como un todo arménico y cimentarlo
gada vez mas s6lidamente.

Lﬂfaxg, 15 agosto 1912

3 PaBLO BARTH.

PaBLo BARTH. )
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LA EDUCACION ¥ LA INSTRUCCION

* La palabra educacion se emplea en dos distintas acep-
ciones. Por una parte, des:gna el cultivo de las aptitudes
humanas en el sentido méas amplio, la formacién de las,
~ disposiciones psiquicas y espirituales que el educador
~ considere convenientes; pero, por otra parte, en més
",'1 -estncto santido, se refiere solamente a la educacion de

" 'la voluntad, a la creacién de ciertas disposiciones mo- '

- “’m,ies. En este sentido mas restringido de la palabra que-
 da incluida igualmente la formacion del sentimiento,
 que, por ser puramente subjetivo, se aproxima mas a
~ la voluntad que a la representacaon El complemantn
_ necesario de la educacion sera entonces la instruceion,

- que ha sido siempre considerada como formacion de la

vida representativa. No puedo abstenerme de emplear

la palabra ‘“‘educacion” en el mis amplio sentido, de

t:mnformmad con la acepcion primera ; pero siempre que
~ se la tome como opuesta a la instruccién tendra su mas
~ estricto mgmf:cado.

La sepa.racmn tedrica de la educacion y de la instruc-
ca,dn que estd bien basada en la oposicion de guerer y
representarse, ha desaparecido en la practica, al desarro-

llar Herbart la idea de la instruccién educadora, que su
‘escuela representacon gran energia. Dice aquél tex-
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8 BARTH

tualmente: “Yo confieso que no concibo una educa-
cion sin instruccion, asi como reciprocamente... no co-
nozco ninguna instruccion que no eduque” (1). Natural-
mente, Herbart y sus discipulos no atribuyen ese efecto
educador a toda instruccién. A él contribuye, en primer
lugar, el procedimiento que se siga. La instruccion debe
despertar interés, porque €ste determina al nifio a obrar
por si mismo y excita asi su voluntad. En segundo tér-
mino, depende también del contenido. Una instruccién
que presente acciones morales, por tanto, la religiosa e
historica especialmente, serd la que produzeca mas efecto
sobre la voluntad. “La superior energia moral —dice
Herbart— es el efecto de grandes escenas, ideas de con-
junto, y amplias concepciones totales” (2). Con esto opi-
na €l que lo que mas seguramente conduce a la for-
macion del caracter son las experiencias y hechos de
la Historia y los sistemas de ideas morales quie se ofre-

cen principalmente por medio de la mt;truccnon reli- -

giosa,
La idea de la instruccion educadora ha sido muy com-
batida, pero injustamente (3). AGn podia ser mis ex-

(1) Pedagogia general. Introduceién. Véase el arhwlu de
W. Rein, “Erzichender Unterricht”, que aparecié en su Ensy-
Moj‘:adu:ﬁen Handbuch der Pidagogik, 28 ed, TII, 1904, pagi-
nas 530-539. :

(2)- Herbart, Pedagogia general, ib. 111, cap. IV ;

(3) Se habia tratado de ella antes de Hérbaft; pero éste le
dio ese nombre breve ¥ exacto. Ya John Case, de Oxford, pre:
gunta en su  Speculum quaestionwn  moralium, Francofurti,
1504, si puede mis la educacién que la instruccion (anw plus
valeat  educatio gquam doctrina) y estudia, mediante razones
en' pro vy en contra,' el influjo educador de la instruccién. Jor-
ge Schmid da un resumen de esta' disputa: “Das Schuwesen
in England im 16 und 17 Jahrhundert™, en la obra Geschichte
der Ercichung” de K. A. Schnfid (pags 275,a 280). Stuttgart,
1802,

PEDAGOGIA = ihg

tensa de lo que la hacen los herbartianos, quienes tie-
nen por menos educadora a la instruccién gbjetiva que
a la instruccion espiritual, o sea a la religiosa e histo-
ﬁca Sin embargo, también en la primera se aprende y,
npor tanto, se fortalece la voluntad, pues el aprender es
‘una actividad constante contra toda clase de obstaculos

,;j  hasta llegar a un fin determinado. Y es, ademas, evidente

que todas aquellas materias que directa o indirectamen-

te comunican ideas morales cooperan a la instruccion.

Nadie duda del poder contagioso de las malas ideas.
Pero, afortunadamente, tafnbién las ideas buenas nos
impulsan a la accion. Aun prescindiendo, sin embargo,
del contenido de las ideas, el predominio peligroso del
instinto inmediato desaparece por solo el habito de pen-
sar. Quiza los herbartianos fien demasiado en el éxito

“ educador de la instruccion, despreciando, a causa de su

psicologia intelectualista, la voluntad ciega e inmediata.
Pero, ciertamente, el desarrollo del pensar, por medio
de la instruccion, ayuda mucho a la voluntad consciente
y electiva frente a aquella otra voluntad inmediata y
ciega: (1). Y otro motivo para no dudar de la educa-
cion instructiva esti formulado en aquella frase con la
que Schiller enlaza la estética con la moralidad: “La
belleza —dice— puede ser un medio para conducir al
hombre de la materia a la forma, de las sensaciones a
las leyes.” (2) De todo esto se deduce que la educacién
¥ la instruccion estin unidas inseparablemente, no sélo

(1) Este es un fendmeno que sirve de freno. Véase mas ade-
lante el capitulo sobre las teorias psicoldgicas y Rsologicas de
la atencion.

(2) Sobre la educacion estética del hombre, carta 19. Acerca
de la materia y la forma en la Etica, véanse mis adelante el
capitulo “La educacién por- medio de las ideas morales”, y el
de “La educacién formal”.
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10 : BARTH

a causa de conveniencias sociales, sino también por re-
laciones psicoldgicas. - -

11
FIN DE LA EDUCACION Y DE LA INSTRUCCION '

Todo sistema de Pedagogia presupone un fin de la
educacion y de la instruccién. J. F. Herbart lo encuen-

tra en la “fuerza moral del caracter”. Seglin Basedow, X
el fin es “la posibilidad de una vida altruista, patridtica

y feliz”’ (1). Para los neohumanistas es la “humani-
dad” (2), y para Schleiermacher, “‘la capacidad de vida
colectiva” (3).

Esta determinacion de los fines difiere bastante: el
de los filantropos, por ejemplo, es utilitarista en abso-
luto, mientras que Herbart, que, segiin la direccién de
su €tica, excluye todo eudemonismo y, por tanto, todo
utilitarismo (4), proclama la moralidad puramente fc:or-

(1) Véanse los Escritos escogidos de J. B. Basedow, edi-
tados por H. Goring, Langensalza, 1880, pig. 42: I“E]‘ fin prin-
cipal de la educacién debe ser preparar al nifio para una vida
feliz, patridtica y altruista.” ’ '

(2) Véase F. J. Niethammer, Der Streit des Philanthrdpinis-
mus und des Humanismus, Jena, 1808 pags. 94 y otras.

(3) Schleiermacher, Ersichungsleire, publicada por C. Platz.

Berlin, 1849, pag. 40. (Escritos pedagdgicos. de Schle®rmacher. )

3." ed. Langensalza, 1902; pag. 29: “La educacton debe prepa- .
rar al hombre para la vida total en el Estado, en la. Iglesia, em'

el libre trato social y en el conocimiento y la ciencia.” Véase
también  Ersichungslehre, pag. 23. (Escrifos ped., pag. 3?1;1..)
“...Toda educacion o instruccién ha de preparar para_.la )-wda.
en sociedad.” (La 2.° ed. de la Ersichungslehre se ditara en
adelante con el titulo de “la nueva edicion”.) :

(4) Véase W.. Regler, Posicion de Herbart frente al fsu{e-
monismo, pig. 33. A. Ziechner,- Herbarts Aesthetik, Leipzig,
1908, pig. 47. i

PEDAGOGIA X o

mal, absoluta, sin consideracion a los resultados, Los-
~ neohumanistas son individualistas, puesto que su hu-
- manidad reside en el individuo. Schleiermacher, por el
- contrario, tiende a lo social, a la vida de la comunidad.

. Me parece que Schleiermacher estad mis cerca de la

~verdad que los otros, pues la educacién, como la mo-

ralidad, ha nacido en la vida social. Sin sociedad hu-

mana no existirian ; y debe la educacién formar al nifio-

para la vida en comiin, porque las condiciones funda-
mentales de su existencia futura dependerin de su
cooperacion con los otros o' de su influjo sobre ellos.

Aristételes (1) tiene razén cuando dice que la sociedad

logicamente, y, por tanto, también en realidad, “por na-
turaleza”, es antes que el individuo, porque la sociedad
es la condicién para que sea posible la vida del indi-
viduo, y la gondicion logica precede a lo condicionado

(1} Politica, 1, cap. 1: Y el “Estado existia por naturaleza
antes que la familia y antes que chalquiera dé nosotros, pues
el todo debe ser primero que la parte.” Lo que Aristoteles llama
“Estado” equivale para é a lo que hoy llamamos socis-
dad. En la antigiiedad el Estado era todopoderoso, gober-
naba la vida social de la colectividad entera; por eso no se
puede separar de lo que significa sociedad en la acepeibn ma-
derna de’ la palabra. Ahora la palabra “sociedad” tiene un
doble significado. El mas usual, el nternacional, es el que an-
tes'hemos citado: la.“sociedad” es la totalidad de los hombres
que viven unidos y abarca toda su existencia comiin; mientras
due el Estado s6lo representa .una parte de la sociedad: “el
poder coactivo regulado y disciplinado” (segtin R. de Ihering).
La otra acepcién mis estricta, limitada al sentido que tiene la

~palabra en alemin, se refiere a la sociedad que aparece al lado

del Estado como “sociedad civil”, es decir, como un sistema
para satisfacer las necesidades humanas mediante la Economia
politica, el Derecho, la policia y la asociacion. (Véase Hegel,
Filosoffa del Derccho, parrafo 188.) Schleiermacher no sigue
esfa terminologia de Hegel Usa indistintamente las palabras

“Hstado” y' “sociedad fivil". Véase la nueva edicion, pag. 133-

®
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® '-,I'cm:no lo indica también Aristétefes.
pertenece al mundo organizado, en el cual
como plan) es antes que las partes y determina

do nace de las partes; y porque, finalmente, como
jan demostrado los pensadores modernos (1), la
sociedad es la que finicamente eviste, mientras que al
individuo enteramente aislado, sélo se’ concibe por abs-
traceion de sus perennes relaciones: asi que se debe
sacar de la sociedad el fundamento de la educacion ¥
_definirla como la “propagacion de la sociedad™.
' Se podria opinar que esta definicion es demasiado
 amplia y que deberia decirse: “La educacion es la pro-
pagacion espiritual de la sociedad”. Pero la sociedad
es ya un organismo espiritual, un sistema de “unidades
volitivas” (2) y, por tanto, podra propagarse solamente
por caminos espirituales, esto es, por medio de influen-
cias sobre la voluntad y sobre las representaciones. De
la propagacion fisica de los hombres en ella reunidos
no se deduce la sociedad de las nuevas generaciones,
sino la base material para la misma (3). La sociedad de

%
Fog
A
+

(1) Por ejemplo, Augusto Comte y W. Wundt. Véase més
adelante el capitulo sobre “El fin de la educacién det senti-
‘miento”. A Nawy
b (z2) Véase P. Barth, “Unrecht und Recht der organischen
B Gesellschaftstheorie”, en la .revista Fierteljahrsschrift fir
; wissenschaftliche Philosophie, 24, afio 1000 (pégs: 60-68), pagi-
na 83. Y la demostracién de la naturaleza organica de la so-
ciedad en P. Barth, Die Geschichte der Ereichung in sosiologi-
scher und geistesgeschichtlicher Belewchiung, Leipzig, 1011, pa-
ginas 3-6.

(3 F. A. Lange sostitne esta misma opinion cuando dice en
la introduccién a sus lecciones en Bona del afio 1855 (Monats-

hefte der Conrenius-Gesellschaft; 3.° ed., cuadetnos 4.° y 5.°,

phg.+~107): “La educacion vive en todo pueblo como el hecho

“de éstas, mientras que en el mundo mecanico

R, PEDAGOGIA 13

 los espartanos no se propagé por el hecho de que los
~ mifios hubieran nacido, sino porque estos nifios fueron
. educados seglin el espiritu y conducta de sus prede-
s igié_a'pres. 3 . .
~ Por esto la educacion ha dependido. siempre de los.

FR e . . .y

 fines e ideas de la sociedad en que vivian educador y
 educando; su contenido, o sean las ensefianzas y ejer-
 cicios, se debian determinar, claro que no totalmente,
~ por la piiblica opinién. A menudo existia también frente

~ a la opinién piiblica un factor muy poderoso: la tradi-

cién (1),
De ahi se deduce, en.rigor, que las doctrinas relativas
a la educacién y a la instruccién no son absolutas, y

¢ mas sencillo de su propagacion moral.” Sélo que debe reem-
plazarsé la palabra pueblo por “sociedad”, pues un pueblo no
esta capacitado para la lucha por la existencia por el hecho
de ser un pueblo; o sea un gran nimero de hombres de la
misma raza y unidos por €l mismo idioma, sino mds bien
porque esta organizado para la cooperacion, o sea porque forma
una sociedad o varias sociedades con la division del trabajo. ¥
bastaba emplear la palabra “propagacion” simplemente por las
razones que antes hemos alegado, sin afiadir el calificativo “mo-
ral”. 0. Willmann (Didaktik, I, 2. ed,, 1804) considera también
a2 la sociedad como un organismo, y a la educacion (a la que di-
yvide en dos partes, a saber: doctrina y disciplina) la cansidera
como continuacion de la generacion. Mediante ésta se propagan
los “caracteres naturales”, y mediante aguélla, los *caracteres
culturales”, Segin €l, la educacion, al lado de la precreacion, da
lugar a la herencia de los bienes espiritules ¥y contribuye a la
“senovacion de la vida social” (pag. 13).
(1) Consiltese a P. Barth (sobre el hecho historico de esta

relacion entre la educacién y la sociedad), articulo “Erziechung

und Gesellschaft” en el Engyklopadisches Handbuch de Rein,
1I, pags. 33-34 (ed. 2, 11, phg. 586), ¥ P. Barth, Die Geschichte
der Evciehung in sosiologischer und geistesgeschichtlicher Bel
euchtung, Leipzig, 1571. \
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BARTH

solo mh-q, para una sociedad determinada (1). De la
‘esencia misma de la educacion debe sacarse también
-esta consecuencia. En las paginas sucesivas podran de-
terminarse lg educacién y la instruccion atendiendo so-
Jlamente a los fines e ideas de la actual sociedad ale-
“mana, los que, por lo demds, no se diferencian muchoe
de los del resto de la cultura europea,

Es un error el creer que sélo la sociedad es capaz
«de un progreso independiente y que la educacion se li-
mita a seguirla como si fuese su sombra. El criterio
histérico llamado materialista sostiene, a proposito de la
educacion, como de toda vida espiritual, que los adelan-

- tos morales dependen del desarrollo de la técnica y de

la Economia politica, siendo una consecuencia secun-
«daria, absolutamente subordinada, que nunca influye
sobre el proceso original. Esta teoria la refutaremos
luego en lugar mas adecuado (2). ;

También seria erréneo el suponer que a causa de esta

conciencia del presente, que debe existir en-toda Pe-

dagogia, son inttiles para nosotros las teorias del pa-
sado. Aun cuando los sistemas morales de la humani-
dad han cambiado tanto, existe siempre un elemento
constante junto al elemento variable, a saber: la con-
sagracién desinteresada a los fines de,la comunidad,
<osa de que no debe carecer ningiin sistema moral eficaz,

(1). Véase también Schleiermacher en la primitiva edicién

«le su citada obra, pag. 49 (en la nueva, pig. 45): “Nosotros

partimos hasta ahora del supuesto de que el individuo debe
ser educado para un Estado determmado.” Véase en la antigua
edicion, pag. 38 (en la nueva, pag. 27): “La teoria de la edu-
«cacién sblo puede establecerse para un determinado criterio mo-
ral.” Schleiermacher, muy versado en Platoén, al decir Estado
coincide con la antigua acepcién platénica de esta palabra.
Quiere significar la sociedad. (Véase la pag. 11vde este libro.)
(2) En el capitulo sobre “La ensefianza de la Historia”.

PEDAGOGIA 5

i;ia's fines cambian y dan el elemento variable. Lo
e permanece constante es la “consagracion’ a esos
ﬁﬁes y de ahi se siguen ciertas virtudes que en toda
Pedagogia vuelven a aparecer, porque son SIempre con-
venientes y humanas (1). Por esto tiene atin hoy valor
" lo que la antlguedad decia sobre ellas. Y aun cuando
" también varia mucho el objeto de la instruccion, desde
{a ensefianza de la caza que da el groenlandés a su hijo,
y que en su “sistema” es tal vez la tnica, hasta la
de las modernas Universidades y Academias de Be-
llas Artes; sin embargo, permanece también aqui algo
constante, por lo menos desde que empezo a usarse la
escritura. Pero, ante todo, el campo de trabajo del
maestro, las almas humanas en sus aptitudes elemen-
tales, ha sido siempre el mismo desde los tiempos anti-
guos, a pesar del influjo del progreso y de la herencia,
que no crean nuevas cualidades y solo pueden aumentar
1 o debilitar las ya existentes. Por esto no hay que des-
1 preciar en la instruccion las palabras de los clasicos,
'* pues, a pesar de que nuestra ciencia observa mas pers-
picazmente por medio del anilisis y la experimentacion,
muchas veces los antiguos se nos adelantaron ya con
sus intuiciones profundas.

(1) La Etica moderna tiende al relativismo. A. Riehl ha
‘hecho notar.en contra de éste la persistencia de la parte for-
mal de la Etica, es decir, de la idea de la obligacién. Der philo-
sophische Kritisismus, 11, ed. 2* Leipzig, 1887; pig. 268., Lo
mismo ha hecho A. Fouillée, Les éléments sociologiques de
fe morale, 2* ed., Paris, 1005; pags. 242 y 205, y Critigue des
systémes de morale contemporaing, 55 ed., Paris, 1005; pag, 33.
También Fouillée da distintos preceptos materiales que son
permanentes: respecto a la vida del préfimo, veneracién a los
padres, benevolencia, mutuo auxilio. Asimismo hubiera debido
«itar la veracidad.

b ST
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LA PSICOLOGIA, LA ETICA, LA LOGICA ¥ LA ESTETICA COMO
FUNDAMENTOS DE LA CIENCIA DE LA EDUCACION 'Y DE
LA INSTRUCCION.

“La Pedagogia como ciencia depende de la Filosofia
practica y de la Psicologia. Aquélla indica el fin; ésta,
el camino y los peligros.” (1) La frase de Herbart
es tan evidente que no se podia esperar que nadie la
rebatiese. Sin embargo, ha sido rechazada la Psicolo-
gia como base de la Pedagogia, especialmente por algu-
nos representantes del kantianismo. Esto seria tan erra-
neo como el pretender establecer un sistema de higiene
sin atender a la Fisiologia. Por el contrario, un pro-
fundo conocimiento de la Psicologia es base indispen-
sable para la educacién y la instruccion. La Edad Me-
dia no carecia de Etica, pero si de Psicologia. Por eso
su método instructivo es deplorable y su educacion de-
fectuosa. El que siendo educador ignora la Psicologia,
desconoce el material y las leyes con que debe cons-
tuir su edificio.

La Etica ¢s la que determina ¢l objeto y el estilo del
edificio. Antes definimos la educacién como la propa-
gacion de la sociedad. Ademas vimos que la sociedad
no vive por la vida fisica de sus unidades, sino por la
comunicacién espiritual de sus miembros, sobre la eual
se basa. Esta comunicacion espiritual encuentra su ex-
presion mas amplia y a la vez mdis concreta en los prin-
cipios de la moralidad ideal de una sociedad, a los que
su moralidad real procura acercarse en la pr:’ictica: Pues

(1) Herbart, Umriss pidagogischer Vorlesungen, § 2z, 28
edicion publicada por la Reclams Universalbibliothek: En lo su-

cesivo citaremos simplemente esta obra con el término Umriss.
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‘esta j'?m;_' a:"li'dad mantiene unidos a los hombres ; no po-

_ "_"pagar la sociedad debe propagar sS 1deas morales.
 De estos ideales debe estar firmemente gonvencido el
- educador, pues constituyen el fin al que debe encami-
. narse la juventud; y un fin que cambia s1ernprﬁ no
PW# servir de guia.
ro jsera preciso determinar, ante todo, este fin,
qmmtandolo en un sistema ético? Me parece que no.
Pues todo el mundo sabe las virtudes que el hombre
ebe adquirir, porque las virtudes humanas son muy
~ eonocidas (1), las mismas para toda nuestra sociedad
. europea y americana, y solamente varia la fundamen-
tacion de los sistemas de moral. La dificultad no esti
en el fin que se ha de lograr, sino en el conocimiento

(1) Debido a este asentimiento gemeral, muchos filésofos,
en la antigiiedad los estoicos y después de ellos Cicerdn, en la
época moderna Herbert: de Cherbury ¥ muchos racwnahstas
por ejemplo, Leibniz, consideran como innatas en el hombre
ciertas nociones instintivas de todas las virtudes, Y de que éstas
sean universalmente innatas deducen la certeza dé esos con-

,‘ ceéptos y su conformidad con la Providencia divina, Shaftes-
' bury admite, por lo menads, cierto seatimiento moral innato, el

cual no pecesita mas que perfeccionarse, como sucede con el

‘8% sentimiento estético. Hume (Tratedo de la naturalesa fiend

mana) opina: “Todos los hombres tienen un presentimiento del
~ werdadero fundamento de las reglas morales referentes al orden
~del Derecho natural y civik” ¥ Kant (Fundamenios de la me-
- tafisica de las costumbres) habla de la *feliz conformidad” del
comun entendimiento humana en las cosds morales. Véase tam-
',\ bien W. Wundt, Ethik, .32 edic, 11, Stuttgart, 1003. “Los pun-
~tos de vista éticos de los ﬁ!fmnfof- pueden ser distintos; su
" juicio sobre los fines que se laman morales, es en todo caso
imenos variable, y, en un grado determinado de desarrollo en la
conciencia moral, llega qu!zés a cierta fijeza como el junicio so-
bre las relaciones l6gicas.”

S




1 conduce. Y esto solamente puede ense-
B e

££im‘:§1te seria superfluo, para la teoria de
" hacer una educacién detallada de las vir-
y bastara no derivarlas ni descubrirlas —que no
itan ser descubiertas—, sino resumirlas ordenada-
para establecer un principio en el que concie{te
a la Etica. Lo que mejor se adapta a esto es, la for-
que Kant ha proclamado en su Metafisica de las
bres, en la que no se limita, como en la Critica
‘la razén prictica, a la legislacion meramente formal,
i{ue da también los fines a gue debe aspirar el hom-
e. Kant establece dos fines generales, de los que se
lucen todos los demas: la propia perfeccion y la fe-
dad ajena (1). En la “perfeccién” comprende, tanto
desarrollo de todas las fuerzas corporales, animicas y
| espirituales a que debe aspirar el hombre “para ser
" digno de la humanidad que en él vive”, como “la cul-
ura— es decir, la formacién— de la voluntad hasta
egar a la verdadera virtud”, para la que el unico

t

- segundo fin, la felicidad del préjimo,”hay que esta-
‘blecerlo, segiin Kant, porque debemios alejar a nuestros
‘semejantes —tanto como nuestra propia conservacion lo
rmita— de lo que excite a la trausgresion del deber:
contrariedades, dolores, necesidades; Procuréndoles. en
cambio, todo 1o opuesto”. ;
*  Junto a la Etica de Kant estd la Etica mas comtn
" del utilitarismo, que exige, ante todo, que se aspire a la
' ~ felicidad propia, y sélo como condicién para ésta busca
" también la felicidad de los demés. Con esto el utilita-

..: (1) Metafisica we las costumbres, 2. parte (D_Octn'm de la
virtud), Introduccion, 1V; y también Doctrina dtica elemental.

. resorte de toda accién consciente es la ley moral. El

REE PEDAGOGIA 19

se aleja mnchg de los dos fines supremos de

en efecto, de este modo basaba Jeremias Bentham
atilitarismo moderno. Proponiase la mayor alegria y
_ enor dolor posibles, estableciendo una tarifa de las
- cantidades de placer y dolor en las acciones humanas y
~ en sus consecuencias, de modo que, al aplicar el “calculo
. hedonistico”, es decir, la regla del placer, atribuia las
" acciones inmorales a un simple error de cilculo en el
~_egoismo, aunque éste fuese en si perfectamente le-
gitimo y justo. .
. La felicidad de los demas sélo es una condicién para
la propia felicidad, y por eso debe procurarse. Mas para
. < Bentham no puede ser, como para Kant, un fin supremo
©  la felicidad ajena. No considera que es moral el sa-
) _;3 ~ srificio que no encierre en si alglin resto de egoismo;
. si son, tal vez, felices los que se sacrifican por el bien
- ajeno, se debera a una inconsecuencia personal antisis-
temdética (1). Pero en Bentham no falta sélo el segundo
fin supremo de Kant, sino que también falta en gran
parte el primero, segin demuestra John Stuart Mill.
Bentham atiende sélo a los bienes materiales de la hu-
manidad y descuida los espirituales. Por eso para ¢l
| no tiene mérito el aspirar a la propia perfeccién.
“ J. St. Mill (2) le acusa de que, unque efectivamente ha-
;bla de la conciencia, no la reconoce como fuente especial
los actos morales, y nunca emplea en sus trabajos
BXpresion “respeto a si mismo” (self-respect).
“St. Mill piensa de otro modo. Para él, lo mismo

.

(1) lh.se E. Jodl, Geschichte der Ethik, 11, Stuttgart, 1880,
Pig. 444. Véase también H. Sidgwick, The Methodes of Ethics.
4.* ed., London, 180, pag. 87.

(2) En el articulo “Bentham” en Diserfations and discus-
sions, T, 2* ed, London, 1867 (pigs. 330-302); pag. 36s.
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que para Kant, la felicidad ajena es un fin supremo.
El hombre no ha de aspirar a la propia felicidad sino a
la felicidad universal. “Debo repetir —dice— que la fe-
licidad que constituye la medida utilitarista de la con-
ducta moral no es la propia felicidad del que obra, sino
la de todos los interesados. Y rara vez son bastante jus-
tos los adversarios del utilitarismo para reconocer
esto” (1). Pero ;como explica el paso de la felicidad
propia (a la que todos aspiran, segiin ensefia la expe-
riencia) a la felicidad de los deméas (a la que se debe
aspirar), es decir, el paso del egoismo al altruismo?
El utilitario que desprecia los principios metafisicos, o
sea los que no se han adquirido por la experiencia,
solo puede perfeccionar lo natural, pero no superarlo
para introducir algo nuevo. Mill encuentra esta “sélida
base matural’’, sobre la que descansa el altruismo, en
los ‘‘semtimientos sociales™ del hombre. “La aspiracidén
a identificarnos con nuestros semejantes es ya un prin-
cipio poderoso en la naturaleza humana, y felizmente
uno de aquellos principios qile, aun sin especial auxi-
lio, tienden a desarrollarse cada vez mas con el pro-
greso ' general de la civilizacion.”

(1) J. St. Mill, Utilitarianism, 3.* ed., London, 1867; pag. '24.
También H. Sidgwick, utilitario muy significado, hace notar
que el utilitarismo prescribe el sacrificio con mayor rigor que

‘la “sana moral” corriente, cuando asi lo exige la “felicidad

del ‘mayor ndamero”. Su “hedonismo universal” se parece al
sistema de la Etica de Kant més que los otros sistemas utili-
tarios. Pero su mayor defecto consiste en que no atiende a la
ley de la evolucion, con lo cual descuida un elemento de gran
valor para la fundamentacién de las aspiraciones éticas. Véase
también Fouillée, Les éléments sociologiques de la morale, y
Critigiue des svstémes, ete. En general, Sidgwick supera mucho
a sus compatriotas l\qﬁlll y Spencer en claridad y armonia de
pensamiento.

-
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. Para Herbert Spencer, que ocupa el tercer lugar
entre los mas significados utilitaristas, el altruismo es
1un deber constante. El egoismo se opone a este deber;
‘pero mediants la evolucion del hombre, que se va adap-
tando mejor al estado social perfecto, la oposicion se

transforma en una armonia cada vez mas completa.

Nuestro amor al préjimo puede compararse con el amor
paternal, cuyas manifestaciones alegran y benefician a
los padres lo mismo que a los hijos (1). Tanto Spencer
como Mill rechazan unicamente los sacrificios que a nin-
gun otro ser aprovechan. “La moral utilitaria considera
como una pérdida initil todo sacrificio que no sirva
para aumentar la suma de la felicidad humana.”
~ Pero tampoco en Mill falta el primer fin supremo de
Kant, o sea la propia perieccion. La virtud que se basa
en la adaptacion a las condiciones de la vida social es un
medio para producir la felicidad propia y la ajena. Pero,
segiin las leyes légicas de la asociacién, la virtud no es
s6lo un medio para la felicidad, sino una parte de la
misma. La conciencia, un sentimiento contrario a “lo
que se aparta de nuestra norma para las acciones mora-
les”, puede fortalecerse, tanto por el principio utilitario
como por otro sistema (2). Y Mill considera el caracter
moral como un factor de la felicidad, lo mismo que lo
hacen otros moralistas ; pero, naturalmente, por distin-
tas razones. Por eso aquellos bienes espirituales que
consisten en la virtud, la conciencia y el caracter moral,

~ wvuelven a tener para Mill su valor preferente, porque
é@a condiciones para la felicidad o elementos de ella,
~como antes hemos dicho. Ademas, otra razon es que, con-

Th
gyt

(1) L"-’ _P’fffb'fl'fos de la Etica. (Sistema de la Filosofia sin-
(2) Vease I. St. Mill, Sobre la libertad.
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siderando el caricter moral directamente y sin mirar a
sus consecuencias, constituye en si mismo, para el hom-
bre, una fuente de felicidad. Una tercera razén consiste:
en que el caracter moral es para los demas “hermoso”,
“amable”, “admirable’”. Por consiguiente, tanto en el
que lo tiene como en el que lo contempla produce un
espiritual placer, el cual es superior al corporal, como
lo ensefa la experiencia, no sélo por motivos externos,
por su duracion, seguridad, modicidad, etc., sino tam-

bién por su naturaleza interna. Todo el mundo prefiere

ser un hombre no satisfecho a un cerdo satisfecho. La
elevacion de ideas que nos conduce al placer espiritual
nos parece siempre una parte indispensable de la fe-
licidad. “‘Ningfin hombre mentalmente sano querria ser
un loco... aun cuando estuviese convencido de que el
loco se halla mas contento con su suerte que ¢l con la
propia.” Aqui Mill no deberia haberse contentado con
establecer de hecho la superioridad del placer espiritual
v de los bienes espirituales; habria debido también re-
conocer el fundamento de esta preferencia. Se basa
en la ley de la evolucion, en virtud de la cual adquiere
cada vez mas valor en la serie ascendente de los tipos
zooldgicos el sistema nervioso, y, dentro del sistema
nervioso, el centro que corrresponde a las actividades
psiquicas del mismo (1). El hombre constituye la pro-

(1) Esta ley sobre la escala 'ge la dignmidad animal se es-
tablecié primero por los zodlogos franceses Lamarck y Blain-
ville; pero, a la vez, por el aleman Oken para la vida animal.
A Comte la aplicd a la humanidad. Véase Jean Lamarck, Filo-

sofia sonlbgice:“Los ordeno (los Organos de los animales).

segiin el grado de importancia: primero los édrganos del senti-
miento, los nervios, lo mismo los que tienen un solo centro de
relacion, como sucede, en los animales con cerebro, que ague-
llos otros que tienen varigs puntos, como en los fanimales con
un sistema ganglionar abdominal.” Y A. Comte, Cours de phi-
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longacion de esta serie, de modo que su vida, lo mismo
~que la felicidad de su vida, debe scr cada vez mas es-

piritual. ;
H. Spencer ha insistido varias veces en este hecho
biologico (1). Para ¢l tiene una importancia especial,

porque el sistema nervioso, al desarrollarse, cuanto mas

complejo sea, transmitira mayor variedad de sensacio-
nes, sirviendo, por consiguiente, a la diferenciacion. Pe-
1o, a la vez, cuanto mas fuertes sean sus centros, como
érgano director y reflexivo, verificara mejor la unién
de movimientos y la unién de representaciones, comple-
tando asi la integracion, Precisamente la diferenciacién
y la integracion simultineas son los dos sigos caracte-
risticos de su “‘evolucién”, del proceso del mundo (2).
La parte psicologica de este proceso biologico es la pro-
gresiva espiritualizacion, lo. mismo de la vida repre-
sentativa que de la sensitiva, en la que tanto insiste
Spencer (3). Y hubiera podido convertir en principio
director, mucho mias de lo que lo hace su FEtica, lo que
ya es un hecho en la Biologia, afirmando que el placer
espiritual es conforme a la evolucion, y, por tanto, pro-
piamente moral, si no contradice a ningin otro princi-
pio. Pero lo ha hecho solamente por lo que se refiere al
goce dél altruismo, de la simpatia, que, por despertarse

losophie positive, 3.* ed., Paris, 1860; vol. VI, pags. 48 y 708
También P, Barth, Die Philosophic der Geschichie als Soztolo-
aie. Leipzig, 1807; 1, pig. 30. .

(1) Principios de lp Riologia, 11. Principios de la Psico-
iogia, 1.

(2) Spencer lo define como el “paso de una homogeneidad
incoherente a una heterogeneidad coherente”; lo que equivale
a una diferenciacién esencial progresiva con una integracion
simultinea. Véase H. Spencer, Los primeros principios (First
Principles).

(3) Principios de la Psicologia, 1.
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:!‘éeﬁbkalinerité mediante las representaciones, pertenece
* también a la esfer. espiritudl (1) y al goce de la aspi-
tmén y el esfuerzo (pleasure Df purmf) que nunca

“se produce por sensaciones, sino por representacio-
A ‘nes (2). Y como la' perfeccion Se funda en esa espiri-
. tualizacion, que no se adquiere sin trabajo, vemos que
. Spencer ha rewﬁoeidb también el principio de la pro-
PR p:a- perfecc:éﬂ e :
:?}f'_' A% ! im. fv. "

del sentimiento (el placer), hay
i6n de fa Etica, que podria llamarse
¢ arranca de la voluntad para llegar
les. A esta tiltima corriente per-
en pﬂmer término, la Etica de Wundt. S-e-

¢ y nunca satisfecha’. Y las creaciones

idad ajena o la personal perfeccion. Pero, sin
rgo, ‘ambos son fines medlatos. Desde el momenta

. pe éx:cmn que no produce goces intelectuales ni m:—
~ bles, no faltan tampoco en €1 los dos fines supremos de

Kant.

Con esto no excluye la felicidad. Wundt contrad:ce

es un fin en si misma, sino un efecto secundario y un
auxilio para la aspiracion moral.” A la creacion puede
ir, por fortuna, unido el placer de crear. Y este gozarse
en la obra, que Wundt sélo insinfia, pero no determina
. (1) Véase Principios de la Etica, I, § 81 y ps. & =

i (2) Idem id., 1, § s0.°

s, que parten de la razén, y los

colectiva son los fines éticos supremos, y

a Kant en las frases siguientes: ““El hombre s6lo puede
tender al bien porque le hace felia” “La felicidad no

AT TR
£ "...'kﬁ BTN
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WMte, deberia considerarse como un factor ético

- mds atin de 1o que se le ha considerado hasta ahora. Es
g;ﬁn palanca abjetiva poderosa que nos eleva sobre el

:,{ggmsmo inmediato, remontindonos hasta el todo (1).
: "&Wcanza a todos, aun a aquellos que en un principio sélo
§ «uerian obrar egoistamente. Comprende tanto al artesa-
.‘%‘"' no que ejecuta los trabajos de su oficio, aun sin pensar

.'-\' .

en sus hijos, como al politico que organiza la sociedad
de acuerdo con sus ideas. Este mismo placer que se en-
cuentra en el trabajo es el que libra de sus dolores al
Fausto, de Goethe. Y Platon y Aristoteles estan con-
formes en que la felicidad no existe nunca en el goce
pasivo, sino en la actividad.

Por consiguiente, en todas las direcciones de la Eti-
«ca cientifica se han reconocido estos dos fines supremos.
- El pedagogo no necesita limitarse a una de ellas; pue-
«de fundarse en la que le parezca que ofrece motivos
pedagogicos mis eficaces y no contradiga su personal

- concepto del mundo. |

Es de gran importancia establecer esto, especialmente
en relacion con el utilitarismo actual, pues con frecuen-
cia no se le juzga objetivamente. W, Windelband (2) 1o
considera como un “trafico del placer” que ““no puede
dar ningtlin principio de solido valor ético”. No deja de

. Teconocer en sus representantes ‘‘cierta tendencia bien
intencionada a la utilidad general”. Pero, al mismo
tiempo, pregunta irénicamente: *‘;Hay-algo mas su-

w(1) Véase también F. A. Lange, Geschichte der Materialis-
amus, 3.° ed., 11, pag. 463: “El placer mis delicado de los sen-
tidos, o sea el placer en lo bello, no se funde con la imagen re-
presentativa del cuerpo, sino con la del objeto... El perderse
€n ¢l pbjeto (¢ mundo humano) es ¢l germen natural de todo
lo eterno, de todo lo que conservard su valor en la Etica.”

(2) Praludien, 3.* ed., Tiibingen, 1907, pig. 404.
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blime que prestar a la sociedad el ideal de todas las
Compaiiias de Seguros? ;Una Sociedad de Seguros
mutuos en la que ¢l deber es la cuota y la felicidad co-

min el dividendo?” Con frecuencia las objeciones som

muy poco psicologicas. En una obra mas moderna apa-
rece lo siguiente: “Yo sélo puedo sentir mi propio pla-

cer, pero no la felicidad de los demas” (1). Completa-

mente distinto es el criterio que Th. H, Green tiene so-
bre el utlhtansmo aun siendo contrario a €l: “La gran
doctrina ensenada por los utilitarios consiste en atender
desapasionadamente a la dicha humana” (2).

Ademas de la Etica hay ain otras dos ciencias nor-
mativas de gran valor, la Ldgica y la Estética. Corres-
ponden las tres a los tres fenomenos fundamentales de
la vida psiquica, o sea querer, pensar y sentir. Las al-

timas parecen también ciencias auxiliares de la Pedago- -

gia, igualmente necesarias que la Etica. Asi como ésta se
dirige a lo bueno, la Logica se dirige a lo verdadero y la
Estética a lo bello.

Efectivamente, las dos ultlmas S0nN necesarias para la
Pedagogia; pero lo son en distinto sentido que la Etica.
Esta da el fin altimo de la vida, al que se deben subor-
dinar todos los demds; incluso la tendencia al conoci-
miento y la creacion o el goce estéticos. Por tanto, los
fines éticos de la Pedagogia determinaran el campo de
accion de la Logica v la Estética.

Pero las tres, Etica, Logha y Estética, necesitan de
la Psicologia, cuya importancia fundamental queda asi
confirmada. s

Puede objetarse a esto que la Logica es también el

(1) A. G. Sinclair, Der Uhhlam’mus bn Siz!'gwick und
Spencer, Heid®berg, 1907, pag.
(2) Th. Green, Prolegomena to Eﬂuca 2.* ed., pag. 366.
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fundamento de la Pedagogia, como lo es de toda ciencia
pura o aplicada. Esto es exacto; perb, tomado en su sen~
tido estricto, debe aplicarse a los pedagogos y no a la
Pedugogia. Una inteligencia humana susceptible de error
necesita de la Logica para construir su conocimiento de
todas las cosas, y, por supuesto, también de la Psicolo-

gia; y asi la Logica es la primera ciencia subjetiva. Pero
“su relacion objetiva con el sistema de la Pedagogia es de

otra clase. En el sistema de la Pedagogia influird la
Légica solo cuando se trate de hacer que utilice el
alumno sus reglas para la adquisicion de la ciencia,
mientras sean directamente aplicables y no deban prefe-
rirse otros caminos mas psicolégicos. Este valor obje~
tivo de la Légica dentro del sistema subsistiria hasta
para un pedagogo divino, incapaz de error, cuya infalibili-
dad no necesitase subjetivamente de las reglas légicas.

Por eso la Psicologia y la Etica son las primeras cien—

cias auxiliares de la Pedagogia, junto a las que ocupan
lugar inferior la Logica y la Estética. Todas las demis

o

ciencias no deben considerarse como auxiliares, sino-

solo como objeto y materia para la actividad de la edu-
cacion y de la instruccion.

IV

PODER DE LA EDUCACION

- § 1.° Resumen histérico—La educacién no es €l tinice
poder que forma al hombre; junto a ella obran la natu-
raleza y el conjunto de la vida social, lo que Herbart
llama “el medio”. De esto podria nacer la idea de que
todo lo que el hombre logra se debe a las otras dos

-~

- causas y que no ha de agradecer nada a la educacion.

Esta cuestion ha sido generalmente estudiada desde

‘el punto de vista de los varios sistemas filosoficos. La
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Por tanto, concede a la educacion un gran poder. Para.
ella sola sefiala preceptos positivos en su proyecto de
- Estado ideal; cuando esté dominada por un espirita
fl!ﬁecto estara asegurada la prosperidad de la nacion; to-
 das las demas partes de su Constitucién las declara
. secundarias (1).
k Naturalmente, también para Platén hay un limite de
la educacion. Distingue. é1 naturalezas nobles y natura-
lezas innobles, considerando entre las dltimas aquellas
que nunca podrian llegar a la plena actividad espiritual y
moral y que ya desde la nifiez se comportan como tales,
siendo por esto rebajadas a la tercera categoria (2), a
la de los que nunca Son independientes y deben siempre
obedecer. También reconoce Platon el gran influjo de la.
herencia. Por esto ordena a los jefes y gobernantes que,.
en la aparente libertad de enlaces y comunidad de mu-
~ jeres, procuren que se reunan los hombres superiores.
con las mujeres superiores, y asi seran las condiciones-
mas favorables para la futura generacion (3). Pero en
manera aiguna dice que la educaciéon nada consiga en
las naturalezas innobles; parece temer solamente que
éstas no alcancen la altura de moralidad y de forma-
cion del espiritu que constituye el nivel normal de las.
otras dos clases sociales.

Mas valor que para Platon tiene para Aristételes el
elemento irracional, la voluntad ciega, que tan frecuen-
temente se resiste al criterio mas claro y mas justo. Junto
a la naturaleza y junto al pensar, exige también el ha-
bito, para la adqui'siciérl de la virtud (4). “Ilustracion y

La experiencia diaria demostraba que el
abilidad son cosas que pueden ensenarse,

1 ¢sto MAS O MENos; Pero no se encuentra
on celo v afin no haya conseguido nada.”
abras ha expresado Quintiliano (1) la opi-

‘concepto muy elevado de la verdadera educa- e
formacion de la voluntad, Habia aquel fi-

es cosa que se aprende, Lo mismo creia su
ipulo Platon. Quien conoce 1o bueno (esta es la opi-
de Platén), lo ejecuta, y quien no lo hace es senci-
mente porque no®lo conoce, porque no tiene idea
acta del bien y del mal. La virtud es un saber y-un _
te de medir (2), pues hay que conocer alegrias y do-
ores y emplearlos en justa medida para la conservacion
la existencia El vicio no es otra cosa que error e ig-
rancia; “pero toda alma es ignorante contra su vo-
Ikluntad" (3)i ¥ por; esto 'Ano hay nadm voluntarmmente

~ define el valor S.ola-meﬂte como ‘“‘la justa opinion de lo

 que hay que temer‘y no temer” (5). Prescinde del otro
elemento del valor, el influjo de la voluntad, que, sm
el habito de los peligros, retrocede amedrentada.

(x) Inst. orats, I, 1, 3m

“(2) Protdgoras, cap. XXXVIIL

(3) El Sofista, cap. XV. También La Rf{:ubhm cap. XIX.
i (4) Timeo, y tamhién La Repiiblica, IX, y Las Leyes, V.
| (s) En- Protigaras (cap. XXXIX) el v_alor es la ciencia de
1o que hay que temer y no temer, en La Repiblica (IV, ca-
pitulo VIT), el conservar la opinion formada mediante la edu-
~cacion segin la ley sobre lo que hay que temer y como hay
que temerlo. .

() La Republica, TV.

(2) Idem, III.

(3) Idem, V.

(4) Aristdteles, Politica, VII, 13

—
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l- habito deben cooperar en la mas completa armonia” (1).

Toda virtud, y por consiguiente también el valor, es para
€]l un estado de la voluntad consciente una E2ic mpompETR,
Y mis resueltamente que Platén rechaza la posibili-
dad de educar a ciertas naturalezas para la vida mo-

ral (2); pero también para él, “leyes y educacion” son

h-.‘:- .;' - .- ¥ by

"Ff el fundamento de la Constitucién de un Estado (3). “El
b legislador tiene que ocuparse preferentemente en la edu-
o cacion de la juventud” (4). Cuando trata de la herencia,

_ habla sélo de las condiciones corporales y del caracter
; del padre y del hijo; no considera las cualidades mora-
les como necesariamente hereditarias, y, cuando son
malas, las juzga condicionadas por el temperamento
fisico (5). También Aristiteles, por tanto, cree en el

intelectualista.

El cristianismo conserva esta creencia en no menor
grado. Ante todo la basa en aquellas favorables dispo-
siciones para el bien que Jesucristo, en sus conocidas
palabras, atribuye a los nifios. La educacion judaica era
muy severa, basada en ‘castigos corporales, principal-
mente en los (ltimos anos antes de J. C. (6), coma lo
«lemuestran las siguientes frases sacadas de los escritos

vara, porque mas tarde experimentari alegria.” (Jesiis

' (1) Palitica, VII, 13,
(2) Idem, V, 12.
(3) Idem, VII, 14.
(4) Idem, VTII, 1.
(5) Idem, VI, 16
{6) Véase Gustavo Baur, “Die christliche Erziehung in ihrem
Verhiltnisse zum Judentume und zur antik en Welt”, pag. 25,
«En la obra Geschichte der Ersiehung, 11, 1, de K. A, Schmid,
Stuttgart, 18g2)

poder de la educacidn, la cual no debe ser puramente

de esta época: “Quien ama a su hijo lo tiene bajo su

PEDAGOGIA 31

de Sirac; 30, 1.) “Quien guarda su vara aborrece a su
hijo; pero quien lo ama lo castigara facilmente.” (Sal-
mo 13, 24.) “Castiga a tu hijo, y te regocijara.” (Sal. 29,
17.) Lo mismo dicen los Salmos 29, 15; 23, 13 y 14. En
€l Nuevo Testamento, por el contrario, se recomienda
otro método. La carta de San Pablo a los Colosenses re-
comienda (3, 21): "Vosotros, padres, no exasperdis a
vuestros hijos para que no sean medrosos y esquivos” ;
y la carta a los de Efeso (6, 4): ““Vosotros, padres, no
excitéis a vuestros hijos a la cdlera, sino educadlos en
la disciplina y respeto del Sefior.”

En toda la'Edad Media se considerd como iliriitade

<} poder de la educacion, a pesar del dogma religioso -

del pecado original, “El alma humana, como dice Hra-
banus Maurus (1), esta sometida al cambio vy las varia-
ciones.” Por tanto, proclama tambié¢n el influjo de la
educacign. Los métodos, naturalmente eran mas hien
los del Antigno Testamento. La teoria completa de la
educacion csti basada en esta frase: “El temor de
Dios es el principio de la sabiduria.” Y las reglas del
educador. eran mas propias para infundir temor que
amor.

La Pedagogia del Renacimiento reproduce en esencia
el criterio de la clasica antigiiedad (2): “Los hombres

~ . no nacen, 8ino que se forman.” “La naturaleza innata

T.J:::-puc-tlc mucho; pero es aventajada por medio de una
'"j-'jnstruccién eficaz”, dice Erasmo. Hasta se¢ excede éste
en las siguientes palabras: “La naturaleza, al darte un
hijo, no te da otra cosa que una masa tosca. De ti de-

(D) Escritos pedagogicos de Hrabanus Maurus. (Traduccién’
alemana de J, Ireundgen, Paderborn, 1800, pags, 0o, 103.)
2@ Vease Erasmo, Declamatio de pueris ad virtutem ac lite-
‘as liberaliter instituendis.
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~menor edad”
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pende el dar mejor forma a esa materia flexible y
moldeable. Si la abandonas, produces una bestia, y si
eres cuidadoso, produces, por decirlo asi, un dios” (1).
La creencia eaé{’pader de la educacion llega al ma—
ximum en los siglos xvir y xviir; en los que se prepard
ectivamente, la “época de las lucei". Esta

ita “la salida del hombre de su ‘culpable
‘como la define Kant. Dicha doctrina su-
dono constante de li tradicion, especial-

£época Tepres

pone unt abz
mente en el ter
Cherbury aconsejaba no fiarse en la autoridad, sino en
la religién misma (2). Pero éste era sélo un programa
negativo, ente para un gran Wovimiento espiri-
tual. El programa positivo consisti6 en el sistema de
las ciencias naturales, cs decir, racionales, que se habian
perfeccionado desde la segunda mitad del siglo xvi, al
oponér a la tradicion y la revelacion, tnicas fuentes
legitimas .pata la Edad Media, la luz natural, la razon
humana, como base exclusiva del conocimiento.

El elemento més importante era la religion natural,
En los filosofos antigues, v sobre todo en los estoicos
y en Platén, se han encontrado ciertas ideas conside-

radas siempre como exclusivas del cristianismo, a sa-
ber: la idea de un solo Dies, o por lo menos de un
Dios que todo lo gobierna, la de la inmortalidad del alma -

¥ la de los premios y castigos después de la muerte (3).
(1) Erasmo. Véase la obra citada. Y asimismo '})e recio lating
graccique sermonis pronuniialione. : )
(2) Véase Herbert de Cherbury, Tractatus de veritaie, 3.5 ed.,

. 11656. La primera ed. aparecio en 1624.

(3) Véase la obra de Platén que -l_loﬁﬁ;lhﬂce pensar en el Evan_-
gelio (La Repiiblica, 1ib. X, cap. XHD: “euando los jueces termi-
naron el proceso, subieron 16s huenos hacia la derecha, al cielo...

pero a los malos los precipitaroﬂ-gw la izquierda,”

.'o‘ '..‘.. 2 >
g W

no religioso, ya desde que Herbert de -
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Como los griegos no habian recibido tradicion alguna,
tuvieron que ser innatas estas ideas religiosas, o sea
“naturales”, tal como el apdstol San Pablo las concebia
cuando dijo (1) que “los paganos, no teniendo leyes, ha-
cen de la naturaleza ley vy llevan escrito en su corazon el
fundamento de ella”, Esta religién “natural”, innata,
salié de la razon (2), con sélo reflexionar; por eso fa-
vorece la union de todos los hombres y la paz entre
ellos, mientras que la religién tradicional los divide
¢n sectas y se presta a la discordia. Asi la religion
natural, cuyo nombre se debe a Jean Bodin, unas ve-
ces sola y otras veces unida a la religion adquirida
y demostrada por la experiencia (la de Locke y otros
pensadores), que se le parece mucho en cuanto a
su contenido, llegd a ser el concepto del mundo de
aquellos que poseian cierta cultura ¥ que espiritualmente
no dependian de la Iglesia. Los moralistas y “librepen-
sadores” ingleses, Rousseau, Leibniz y muchos filéso-
fos populares la ‘ensefiaron y encontraron nuevos fun-
damentos para lo persistente de la religion, para el triple
lema de Dios, inmortalidad y recompensa. Hasta la

(1) Carta a los romanes, T1,

(2) También se apoyd en el fuerte “influjo de la filosofia
estoica, segin la cual en todos los hombres existen ciertas no-
ciones comunes innatas. Fstas contienen una representacion de
Dios, de las virtudes y de la inmortalidad ¥, por consiguiente,
todo lo que Herbert de Cherbury considera como religion, na-
tural, excepto la recompensa después de la muerte y el “sacra-
mento de la Penitencia”. Véase sobre esto Die Stoa de g
Barth, 2" ed, Stuttgart, 1008: en donde también el desarrollo
completo de la religién natural estd descrito a grandes rasgos.
Y P. Barth, Die Geschichile der Erziehung in soziclogischer und
geistesgeschichtlicher Beleuchtung, Leipzig, 1011, pags. 290 a 350,
en donde se explica el origen v el ‘contenido de todo el sistema
de las ciencias naturales.
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poesia de Schiller que se titula Las tres palabras de la
fe es uno de los tltimos brotes de la religion natural
que, sin embargo, ha seguido en gran parte dominando
la conciencia de los alemanes del siglo x1x y aun de los
del nuestro.

También hallamos en Schiller otra trinidad: *'Dios,
libertad, virtud”; bien que la dltima entendifla en el
sentido de Kant, o sea relacionada estrechamente con
la inmortalidad y las recompensas futuras.

De la misma manera que ‘en la vida interna se acep-

t6 la religion natural, en la externa se introdujo el
derecho natural. Asi como aquélla se oponia a la re-
ligion tradicional, asi éste se opone at “derecho posi-
tivo tradicional”.

El “derecho natural” no significa, como pudiera
creerse por su nombre, el derecho del mas fuerte, sino

un derecho ideal de igualdad y de libertad para todos

los hombres; pues segtin las teorias de los estoicos,
reproducidas nuevamente, todos eran participes de una
razon divina, v. por tanto, ignales por naturaleza. El
derecho naturgl efectud una revolucion lo mismo en el
Derecho politicé, al engendrar las teorias democraticas
¥ constltncmnajch. que en el Derecho penal, trasforman-
do la teoria de la compensacion en la teoria del escar-
miento, con la cual se humanizan los castigos, aunque
por el nombre parezca lo contrario. ¥ modernamente
se ha creado el Derecho internacional con ese mismo
espiritu (1),

Otra consecuencia importante del derecho natural
es también el sistema de la ‘“fisiocracia”, o sea el pre-

(1) Véase la obra Die Stoa, de P. Barth, sobre el origen e

mfluencias del Derechio natural, 2° ed., pigs. ro4,y 283 a 28;
asi como también Die Geschichte der Ersichung, pags. 318 a 324.

~
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~dominio de la Naturdleza y de la Economia politica,
que fue fundado por F. Quesnay y convertido en “sis-
tema de la libertad natural por Adam Smith. Los fi-
siocratas proclamaban el poder de la naturaleza en dos
aspectos: primero, al considerar el suelo, el elemento
natural de la produccion, como la tunica fuente de ri-
queza ; segundo, al oponer el laisses faire! laissez passer!
le monde va de lwi-méme! a las trabas que el Estado
establece para la libertad de la industria y el comercio.
Este poder de la naturaleza, no solo se aceptaba en Ia
filosofia practica, sino también en la tedrica. La moral
cristiana tradicional era dualista, consideraba el estadon
natural del hombre como una esclavitud del pecado, de
la que se sale mediante la Redencion. Spinoza., por el
contrario, establece una Etica natural completamente
monista, en la que lo moral no es la destruccién de lo
natural, sino su perfeccionamiento. Parte de la “ley
suprema (es decir, la mas general) de la naturale-
a” (1): la aspiracion de tode ser a su propia conserva-
cion. Su sucesor es Shaftesbury, aunque en otras cosas
se aparte mucho de Spinoza. Para aquél la moralidad
estd en la armonia de los “‘afectos naturales”(2).
Y asi como nacieron una religién natural, un Derecho
natural, una libertad natural en la Economia politica
y una Etica natural, asi nacié también la *‘Pedagogia

l.”‘) Véase Spinoza, Tractatus theologico-politicus, XVI, § 3,
hica, 111, ‘prop. 6, v IV, prop. 20 y 22. La summa lex, de
Spmoza que antes hemos ecitado, equivale a la “ley general”
lo' mismo que infimus significa lo mas especial, lo mas deter-
minado; Leibniz, por ejemplo, habla de infinitac cspecies. Ri-
chard Cumberland traté de fundar una Etica natural antes que
Spinoza, aungue de un modo menos consciente y sistemdtico.
Viéase sobre éste: P. Barth, Die Geschichte der Ersiehung, pa-
ina 324. .
(2) Vease Shaf‘tcshury. Inwestigacion sobre lo virtud.




BARTH

al’’. Formose en oposicion al método irracional de
EBdad Media, que ya Erasmo y Montaigne habian
ombatido tan calurosamente. Woligang Ratke dié
] primero la clave: “Omnia juxta methodum natu-
rae!” jTodo segin el método de la naturaleza! Hizolo
en oposicion consciente al pasado, pues exclamaba:
 Ratio vicit, vetustas cessit! (). “La razén venciéy cays
lo antiguo.” Con esto completd el movimiento que ha
conducido a la civilizagién y cultura modernas.

Y este método natural, agui como en las otras cien-
cias, infundié gran confianza a sns defensores. De esta
nueva Pedagogia natural esperaban los mejores espiri-
tus de Europa una elevacion grande y rapida de la hu-
manidad, un pronto y general perfeccij::amicnto. Ya
Campanella, en su Ciudad del Sol (1623), concede nueva-
mente tanto valor a la educacion como Platon en su Repii=
blica. Uno de Jos tres poderosos Ministros de aguel
Lstado ideal es el de Instruccion, y los muros de la

_L ciudad estin pintados con figuras instructivas y cu-
| biertos de notas cientificas para la difusién de la en-
sefia (). Ratke mismo, con su Arte de enseiiar, no.

solo espera mc]oxar la instruccién, sino también in-
troducir unidad en el lenguaje, gobierno y religién de
Alemania (3). Leibniz parece haber exclamado: “Dad-

(1) Esta es la divisa de los Schriften sur Lehrart Ratichii;
pero el sello de Ratke no era tan optimista: Cedat vetustas, vincat
ratid. Véase A. Israel, Wolfgang Ratke (en la Geschichte “der
Ersichung, 11, 2, Stuttgart, 1802), pag. 324. También P. Barth,
cbra citada, pags. 328, 324, 382

(2) Véase Tomés Campanella, Civitas Solis Poetica, Ul-
trajecti, 1043, pags. 10 a 15 (La primera edicién aparecid.
en 1623.)

(3) Memorial de la Dieta de Francfort de 1612, editado por
Paul Stotzner. Ratichianische Schriften, 1 (Escritds pedagégicos
impresos modernamente por A. Richter, IX), pag. 24.
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nos la educacion y cambiaremos en menos de un siglo
el caricter de Europa” (1). Caradeuc de la Chalotais,
procurador real en el Tribunal Supremo de Bretafia,
decia en 1763 (2): “Negar el poder de la educacion es
negar contra la experiencia el poder del habito. ; Qué no
puede una ensefianza ordenada mediante leyes y dirigida
por buenos profesores? Cambiaria en pocos afios las
costumbres de todo nuestro pueblo.” El gran hombre de
Estado Turgot repite esto mismo en una Memoria al
Rey sobre las municipalidades (1775): segiin la orga-
nizacion pedagogica que proponia, “a los diez afos
naceria una nueva Francia, que por su desarrollo moral,
su espiritu general de sacrificio, sus buenas costumbres
¥ su amor a la patria, seria el primer pueblo del mun-
do” (3). J. B. Basedow opina que *‘la organizacion de
las escuelas y estudios es el instrumento mas necesario
¥ seguro para hacer o conservar feliz toda una nacion,
segiin su peculiar caracter” (4). Kant dice: “El hombre
s6lo puede llegar a ser hombre por la educacién, No es
mis que lo que la educacion hace de ¢é1." “En la edu-
cacion se halla el gran secreto de la perfeccion de la
naturaleza humana... Es hermoso pensar que nuestra
naturaleza puede desarrollarse cada vez mas por la

{1) No he podido encontrar en dénde se halla esta frase de
Leibniz. He hallado en su obra, editada por 0. Klob (Hanno-
wver, 1872; 1V, pag, 200), la frase: “La educacion todo lo vence,”
. PHleiderer, en su libro Leibnis, Leipzig, 1870; pag. 7o1, cita
‘también esta frase de Leibniz tomada de la obra Unwvorgreiflichen
"Gedanke betreffend die Ausitbung und Verbesserung der deut-
schen Sprache, 1607.

(2) ' Essais d’éducation nationale, nouvelle édition, Ginebra, 1763;

ag. 7.

. (3) Véase L. Waeles, Twrgot als Pddagog , Leipzig, 1001;
pag. 63.
{4) Fostellung an Menschenfreunde, 1768, § 3.

L
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educacion, llegando hasta la forma adecuada de la hu-
manidad. Esto nos abre el camino para una futura ge-
neracion mucho més feliz” (1). Pestalozzi, aunque libre
del estrecho intelectualismo de la época de las luces,
participa, sin embargo de su optimismo. Su tipo ideals
el noble Arner, piensa nada menos que en una gene-
racion que fuese tan distinta de la generacién anterior,
de la que €l desciende, como el dia y la noche lo son en-
tre si (2). J. G, Herder, que en muchos puntos difiere
de la teoria que profesaban los anteriores, proclama,
no obstante, muy alto el poder de la educacion: *“; Ha-
bra quien diga que la educacion, si es buena, no da sus
frutos? Por la educacion, el hombre lo es todo, 0 mas
bien lo deviene todo hasta el fin de su vida” (3).

Los diversos puntos de vista filoséficos no son obs-
taculo para estar de acuerdo en esta cuestién. El racio-
nalismo de Leibniz y el criticismo de Kant llevan al
mismo resultado que el empirismo de Locke. Este dice:
“Casi me atrevo a afirmar que por cada diez hombres
que hallamos, nueve, por lo menos, —sean buenos o ma-
los, dtiles o perjudiciales para la sociedad—, 1o son por
la educacion que han recibido” (4). “El hibito es un
factor mas importante que la naturaleza” (5). Locke
mismo reconocia la existencia de ciertas facultades del
espiritu, no lo hacia venir todo del exterior, no era sen-

(1) Ueber Pddagogik, obra editada por T. Vogt, Langensal-
za, 1878, § =,

(2) Obras de Pestalozzi (Leomardo v Gertrudis, 111, capity-
lo LXXXIV.)

‘(3) Briefe zur Befonderung der Humanitdt, TV, Sammlung.
Riga, 1704, pag.117.

(4) ldeas sobre la educacidn, § ¥,
2 (5) Ensayo sobre el enmtendimiento humane, lib. 1, cap. 1II,

25.
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sualista, sino empirico; pero Helvecio, que representaba
el sensualismo, la pasividad del alma, dice: “La des-
igualdad del espiritu es efecto de una causa conocida, y
esta causa es la diferencia de educacién”™ (1). ‘*Nada hay
imposible para la educacion ; hace bailar a los osos” (2).

Las citadas opiniones bastan para indicar cuantos
hombres insignes pertenecientes a las mas distintas
ideas, han creido firmemente en la eficacia de la edu-
cacion.

Sélo en el siglo x1x se levantaron voces escépticas
contra ella. Segin Schopenhauer, asi como todo objeto
de la naturaleza tiene sus curlidades, el hombre tiene su
llamado caracter “inteligible”, innato e invariable, que
se manifiesta en su caracter empirico, es decir, en sus
acciones, y el cual, por la educacion, sélo se enriquece
en conocimientos, pero no puede ser desyiado de su di-
reccion fundamental (3). Todo caracter adquirido ¢s
solo reconocimiento y sistematizacion de inclinaciones
innatas. El malo, el egoista, por la educacion se hace solo

"mis prudente ; tampoco el arrepentimiento es variacion

de la voluntad, segtin Schopenhauer, sino del conoci-
miento, al gonvencernos de que el acto realizado no ha
correspondido a nuestras miras y propias intenciones (4).
Y el bueno (para Schopenhauer lo es esencialmente el
hombre compasivo) no se echa a perder por los malos
ejemplos y doctrinas, Solo grandes conmociones podrian
producir un cambio completo, haciendo de un hombre
de mundo un asceta, como sucedid, por ejemplo, en San
Francisco de Asis. (De la antigiiedad, podria citar Scho-

(1) Helvecio, Del hombre.

(2) También la Diddctica magna de Comenio cita ¢l caso de
los osos que aprenden a bailar. (Cap. XII, § 14.)

(3) Véase la obra Sobre la libertad de la veluniad.

(4) Obras, ed. Griesbach, 1, phg. 38s.

1
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penhauer a Timén de Atenas.) Pero entonces varia el
ser total del hombre, no simplemente su voluntad, que,
en esencia, no cambia jamas. '

Schopenhauer se halla dominado por el fatalismo de
la herencia, y aduce muchos ejemplos para demostrar su
poder invencible (1). La idea de Schopenhauer descansa
en sus observaciones y en su metafisica. Pero la Biolo-
gia, a cuyo terreno pertenece la cuestion del limite de
la herencia, llega casi al mismo resultado.

Juan Lamarck, el creador de la Biologia filosofica,
fué el primero que se pregunté de qué modo se pro-
dujo en la Naturaleza la serie de animales de organi-
zacion superior. Afirmaba que la Naturaleza origino
primero los animales inferiores, los mis sencillos de los
infusorios, mediante generacion espontanea de la ma-
teria inanimada. (Aun hoy, segtin él, son engendrados
asi.) De éstos obtuvo la Natuzaleza (o el Supremo Autor
de las cosas) toda la seric gradual de los sistemas de
organizacion, los grandes tipos primarios que hoy pa-
recen fijos mediante una progresiva “‘complicacién or-
ganica”. Pero dentro de cada sistema de organizacién
se verifica todavia una gradacion secundaria, una ra-

(1) Ejemplo de esto es ¢l de la muchacha escocesa que,
hija de un salteador de caminos, antropofago, a quien se guemd
vivo, pasé sus mas tiernos afios entre hombres normales, ¥, sin
embargo, cuando tuve un poco mas de edad, despertose en ella el
ansia de carne humana, por lo que fué enterrada viva. Cita ade-
més la analogia de caricter entre Alejandro VI y su hijo César
Rorgia, entre Enrique VLIII de Inglaterra y sus hijas Maria e
Isabel, ambas igualmente crueles, aunque Isabel reprimia mejor
su crueldad porgue habia heredado mas inteligencia de la madre.
{Segiin Schopenhauer, se hereda la veluntad del padre y la inte-
ligencia de la madre.) Neron se mostré muy pronto digno hijo
del cruel Domicio, aun cvuando fué educado port Séneca y era
aparentemente virtuoso,
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mificacion lateral, es decir, el nacimiento de nuevas
especies. La especie solo tiene una fijeza relativa. Su va-
riacion se efecttia mediante el transito a un nuevo medio,
y las necesidades originadas por éste que dcsarmll.an
actividades nuevas, habitos nuevos y, por tanto, varia-
cion del 6rgano y hasta nacimiento de nuevos Organos.
Lo nuevo se transmite entonces a la descendencia. Un
hoplépodo, por ejemplo, llevado al desierto, como necesi-
ta vivir de los irutos de los arboles, alarga su cuello, con
lo que su espalda se inclina inevitablemente. Asi nace
la jirafa. Segtn Lamarck, en la creacion influyen dos
factores: adaptacion y herencia. También los sistemas
de organizacién han nacido del mismo modo que las
especies, solo que en lapsos de tiempo infinitamente ma-
yores.

Carlos Darwin explica de muy distinto modo el ori-
gen de una especie. El cambio de los condiciones de
vida produce en el organismo una disposicion a mudar
de forma, como lo enseiia la experiencia. De esto puede
provenir “‘una variacién 1til”, o sea una variacién
ventajosa en la lucha por la existencia para el indivi-
duo que la experimenta, por lo cual se fortifica y se
transmite a sus descendientes. ‘‘Cuando no se verifica
ningyna variacion ttil, la naturaleza no puede hacer se-
lecciones para la reproduccién’ (1). Por consiguiente,
segin Lamarck, lo que da lugar a la variacion es el tra-
bajo del animal transportado a un nuevo medio, o sea el
proceso de su adaptacion. Para Darwin, por el contrario,
la variacién no puede explicarse mas que por una feliz
casualidad, no adquirida en la lucha por la existencia,
aunque en ella heredada y conservada. La jirafa no
proviene de la adaptacién al nuevo medio de todos los

(1) - Carlos Darwin, Origen de las especies.
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08 hoplopodos llevados al desierto, sino de muy
rvivientes que, por poseer ya casualmente un

mas largo que los demds, consiguieron vivir, re-

rse y transmitir su largo cuello a los descendien-

jentras que los demas desaparecieron sin llegar a
sscendencia. Por tanto, segiin Darwin, lo impor-

‘es la herencia y no la adaptacion al medio. Y de-

que la teoria de Darwin se hizo muy popular

su libro sobre £l origen del hombre (1871) enseiio
mayoria de las personas cultas (que descone-
amarck) la teoria de la evolucion, resulté que
factores citados por Lamarck solo se dio im-

‘a la herencia.

la adaptacion constituye un proceso muy len-
produce pequefias variaciones en una ge-

entras que la herencia en toda generacién -
05 visibles. Por tanto, la opinion popular
mas en la herencia que en la adaptacion,
asi una teoria muy analoga a la de Scho-
1859 fué fundada en Paris por P. Broca
opolégica, y con ella también, si no una
nuevo concepto del hombre como’ ser
dole distinto, no solamente segin la
segan los diversos tipos de vida.

O una rama especial de la Antropo-
a eriminal, al estudiar las particu-
208 de los delincuentes, En 868 &
'“?h‘"e Fariation of animals and E |
cation, presty a esta ciencia espe-
Catavismo” o salto atras, que ya
fﬁadﬁ antes, pero que Darwin

et physiologique de Whérédité natu-

(1) Traité philo
. Véase Th, Ribot, La herencia, Del

relle, 2 vols, Paris,
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completd con muchas observaciones mas. C. Lombroso
lo utilizo para la Antropologia criminal y busco la exis-
tencia de una variedad especial humana, el criminal
nato, para demostrar que se diferencia de los hombres
normales por senales anatomicas, fisiologicas y psiqui-
cas, por ejemplo: frente retirada, progmatismo (es de-
cir, mandibula saliente), torpeza de los sentidos (excepto
la wvista), que esencialmente se explican por atavismo,
por persistencia de cualidades y salvajes instintos del
hombre primitivo, al que el delincuente nato se asemeja
mucho (1). i

Se atribuia a la herencia un poder absoluto. Los
vicios de los padres pasan a los hijos. La estadistica
demuestra especialmente que el alcoholismo de los pa-
dres tiene en los hijos como consecuencia diversas for-
mas de degeneracion espiritual. £l mismo A. Weismann,
que solo considera transmisibles las cualidades innatas,
constitutivas, y no las cualidades adquiridas, se ve obli-
gado a admitir el hecho (2), tratando de explicarlo de
acuerdo con sus teorias. La tragedia que esto encierra
ha sido pintada en novelas y dramas con los colores mas
tétricos, Ibsen mostré en los Espectros como lo que he-
redamos del padre y la madre actda en nosotros. Oswal-
do Alving, venido al mundo con predisposiciones cere-

* brales patolbgicas, a causa del alcoholismo de su padre,

naufraga en plena juventud. Zola describe en la Béte hu-
maine como Jacques Lantier (el hijo de la aleoholizada

atavismo habla ya Darwin en el Origen de las especies, cap. IV ;
pero sblo le concede toda su importancia en el libro antes citado.
(1) Veéase H. Ellis, The eriminal, Londres, 1800, pig. 140, ew!,
en donde se citan también. ademds de Lombroso, otros partida-
rios de esta teoria.
(2) Conferencias sobre la teoria de la descendencia, 2* ed..

Jena, 1904; pag. 59.
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«Gervasia y del disoluto y egoista Lantier, nieto, ademas,
.de abuelos alcoholicos) es dominado por laidea fija o
mas bien el inpulso constante, a ejecutar un asesinato,
preferentemente a herir a una joven en el cuello. Jac-
ques ve con horror que cada vez se hace mas poderosa
esta inclinacion, “‘el furioso animal” que en su interior
siente, y se abstiene del alcohol porque ha observado
que una sola gota le pone fuera de si; pero finalmente
se entrega a su inclinacion, y un dia, sin motivo, sin
odioc alguno y aun a pesar del SINCEro amor que le
tiene, asesina a su amada.

Como el mas célebre ejemplo de esta clase podemos
citar a los “ Jukes” del Estado de New-York. Entre los
descendientes de un alcohdlico holandés llamado Juke,
que nacio en 1750 y llevd una vida poco civilizada en un
pefiascoso desierto, se han podido estudiar hasta 709
personas en cinco generaciones sucesivas (en realidad
quizas 1.200), y de esas 709, vivian de la mendicidad 180,
79 eran criminales, y el 52,4 por 100 de las mujeres
{por tanto, mas de la mitad, su niimero ascendia a 170)
vivian de la prostitucion (1).

Asi fué mucho menor que en el siglo xvir1 la fe en la
educacién. Se podian citar contra ellas numerosos casos
en los que algunos descendientes de pueblos primitivos
habian sido introducidos desde muy jovenes en la civi-
lizacién, educados segiin las exigencias de la cultura, en
la que, aparentemente, vivieron casi, y, sin embargo, a
la primera ocasién volvieron la espalda a su nyeva
patria, cayendo en su antigua vida salvaje. De la isla
de Luzon fue llevado a Manila un negrito de tres afios
de edad y adoptado por un americano bajo el nombre

(1) Véase H. Ellis, The criminal, pig. 101. Cifras atin mas
desconsoladoras aparecen en la obra La educhcion v herencia,
de J. M. Guyau.
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de Pedrito, Fué educado cuidadosamente en Manila,
aprendiendo, ademas, espafol, francés e inglés en sus
viajes por Europa y América, y durante su juvemud se
condujo como un gentleman. Pero, proximamente do.s
afios después de su regreso a Europa desaparecio,
huyendo a los montes de su pais.

No se sabria nada de él si por casualidad un natura-
lista inglés, que visitaba aguella comarea, no le hubiese
hallado. Con gran asombro de éste le dirigio el negre
la palabra en inglés y le encargé que saludase de su
parte a su afligido padre adoptivo (1). Ejemplos ana-
logos refieren a menudo los misioneros.

§ 2.° Punto de vista actual.—Poco a poco se acordaromn
los naturalistas del verdadero factor de la variacion que
Lamarck habia establecido: la “adaptacién”, que deter-
mina cambio y progreso, frente a la tendencia conser-
vadora de la herencia. Y especialmente se tuvo aqui em
consideracion la adaptacién animica a un nuevo medio,
la cual tiene lugar tan frecuentemente en el reino ani-
mal® Nada parece ser mas solido que los instintos, las
acciones fundadas en las representaciones inconscien-
tes heredadas a través de innumerables generaciones y
que forman para el animal un bagaje indispensable en
la lucha por la existencia. Y, sin embargo, aquéllos son
modificados en una sola generacion, y, después de al-
gunas generaciones, la modificacion se hereda ya. Ani-
males que vivian en islas no habitadas por el homhre
no tenian ningtin miedo de él, como obseryé Darwin
en la isla de los Galiapagos, pero adquieren ese temor
rapidamente, tan luego como el hombre vive entre ellos
y, después de algunas generaciones, lo trasmiten como
instinto a sus descendientes (2). Los instintos salvajes

(1) Véase Ribot, obra citada, pig. 310. )
(2) Idem, id., pag. 21. Darwin, Origen de las especies, capitu-
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de los animales libres se pierden también, por la domes-
ticidad, en algunas generaciones. Hasta el leén es sus-
«ceptible de domesticacién, ld cual serd tanto mas per-
fecta cuanto mas joven se le haya sometido a ella.
Y no solo los sentimientos cambian, sino que también
yaria la manifestacion de los mismos. El ladride del
perro, por ejemplo, ha sido adquirido durante su do-
mesticidad, pues en estado salvaje el perro no ladra,
atilla solamente y escarba la tierra (1). Si se opina que
pueden variarse disposiciones tan arraigadas y poten-
tes como las del instinto, sera también posible formar
al nifio por la influencia de la educacion, puesto que
_tiene menos instinto que los animales y su espiritu es
‘mucho mas flexible que el de aquéllos. Claro que la na-
~turaleza necesita varias generaciones para completar
el cambio; pero el hombre podria implantar en una
‘generacion las condiciones que le parecieran apetecibles,
~valiéndose de una influencia més consciente y regulada.
Al mismo tiempo se manifestaron ‘opiniones (reac-
. ©ion contra la exageracion anterior) que ponian en duda
la seguridad e infalibilidad de la herencia. Asi creyd
A. Odin (2) que podia sostener, sobre la base de una
> _‘;Q?;I;p}ia'__t-nvestigaciétl —habia estudiado la procedencia y
;Jlldlmacmn de 6,384 literatos franceses que vivieron en
B hermfsde lengua francesa desde 1300 a 1830—, que no,
. lnlmram:ia, s el medio y la educacion dan la regla, ya
e 25 .qu‘e napamg] ui‘i_gcn del talento, por lo menos para su
o VIII; Origen del hombre, 1.* parte, cap. 111, “La variacién
en los animales y las plantas”™, E. Mach, Andiisis Ae las sensa-
cones, 4° ed., Jena, 1903, pag.63, en la que hace |a observacion
de que, segiin la experiencia, las variaciones de una generacion de
orugas se utilizan ya en la generacidn siguiente.
(1) Véase Ribot, obra citada, pag. 24. Idem Darwin, 1, expro-
3tdn de los sentimicentos, ¥

(2) Genise des grands hommes, Paris: 1895 ; pags. 346, 300-64.
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desarrollo (1). Y Ottokar Lorenz encontré después de
muchas investigaciones genealdgicas, que no eran in-
faliblemente hereditarios en modo alguno ni aun el
alcoholismo vy la locura, pues en muchas familias se
extingnen ripidamente y en generaciones proximas solo
se presentan ya como casos excepeionales, De dofia
Juana la Loca, reina de Espaia, descendieron los sobe-
ranos de Austria, asi como los de Espana y los demis
miembros de ambas lineas de la casa de Habsburgo.
En la linea de Austria no se encuentran rastros here-
ditarios de la locura de dofia Juana. En la linea espa-
fiolo aparece un rastro de ella en su biznieto don Carlos,
el Infante tan idealizado por Schiller. Cabe dudar, sin
embargo, de si su enfermedad obedecié a una predis-
posicion hereditaria o a una caida desgraciada que sufrié
a los diez y siete afios (2). En el primer caso, pudiera
culparse también a las uniones consanguineas en la
<asa espanola de los Habsburgo, que precisamente ha-
bian contribuido a que aumentasen los progenitores
enfermizos entre los antepasados de don Carlos. Y, a
pesar de ello, en el gran nimero de descendientes de
dofia Juana apenas se 'da un caso evidente de locura.
Ademas, se considera hoy insostenible la teoria de
Lombroso sobre el “criminal nato™. Ni se han podido
sefialar tampoco los caracteres anatémicos y fisiolégicos
de degeneracion que deberian considerarse como espe-
cificos de una naturaleza necesariamente criminal (3).
‘Tales naturalezas se parecen mas bien a los casos de

(1) Vease O. Lorenz, Lelrbuch der gesamten wissenschaflichen
‘Genealogie, Berlin, 1808, pags. 306, 420.

(2) Idem id., pags. 388, 445.

(3) Véase Robert Gaupp, “Sobre el estado actual de la teoria
-del “criminal nato”, en la Monatsschrift fiir Kriminalpsycholo-
gie und Strafrechtreform, afio 1.° (1004-5), pigs. 33, 35 v 37.




(moral insanity), que el eminente fisio-
pologo J. C. P richard incluyo en 1875 en
mas especiales patolégicas. Aun hoy preva-

'denominacion para designar la ausencia de

por lo menos no perturbadas (1). Pero no se
e deba negarse la responsabilidad a esta clase
rmos, como sucede cnando se trata de la ver
locura (paranoia), porque existe la opinion de
¢n corregirse mediante un medio social ade-
, por tanto, mediante la educacion en el mas
sentido (2). No se concibe un eriminal incurable,
e <u nacimiento, por herencia, o sea un hombre que,
{0 menos limitado espiritualmente, pero siendo ca-
de sentimientos morales, tuviera porque si una vo-
d antisocial, Il eriminal no ha nacido, sino que
a a serlo por falta de las debidas influencias so-
gs. 3

. Pero ¢l mas importante argumenta contra el fata-
lismo de la herencia vino del lado de la Fisiologia por
" ¢l concepto de “‘sugestién’’. Fué esta palabra empleada
primeramente sélo con referencia al estado patologico
del hipnotismo, cuyo estudio, introducido por Braid
el 1841 en 14 Fisiologia, fué extendido después a su as-
pecto psicolégico. Fisiologicamente ¢l hipnotismo es
analogo al suefio. aunque no quedan anuladas tantas

' de una manera artificial un estrechamiento de la eon-
' ciencia por medio de la mirada o el tacto del hipnoti-
zador o por una impresion uniforme matenida largo.

3 (1) Véase Gaupp en su escrito citado, pags. B 31.

(2) Idem id. id.; pags. 30 a 41.
i (3) Véase W. Wundt, Principios de la Psisclogia fisiolégi—
52 ca, 3.% ed. He

miento moral especifico en inteligencias nor-

funciones como en €l (3) ; psicologicamente se produce . ,

- i __‘__n_-‘l-_*._.__..___ N N #3178 - ]
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: "N o

PEDAGOGIA 49

tiempo, de modo que, como en el suefio, los demas pen-’

samientos sean minimamente conscientes y solo las “su-
gestiones”. o representaciones provocadas por ei hipno-
tizador, llenen por completo la conciencia, sin que con-
curra el contenido restante. El hipnotizador puede des-
pertar, por medio de palabras, representaciones que a
veces tienen la viveza de las alucinaciones; puede tam-
bién producir ilusiones por medio de objetos que presen-
ta con nombre cambiado, haciendo tomar, por ejemplo,
una patata como una manzana; puede provocar movi-
mientos con el ejemplo o el mandato; puede colocar los
miusculos en una determinada posicion y mantenerlos
en ese estado completamente rigidos; puede, finalmente,

hacer que en el sonambulismo se ejecuten todos los acs

tos complicados que haya impuesto (1). La persona hip-
notizada se gueda sin voluntad porque las represen-
taciones refrenadas no son suficientemente fuertes. Es
tas representaciones refrenadas no faltan por completo,
son tanto mas eficaces cuanto mas solidamente hayan
sido antes realizadas en la vida normal. Una mujer casta
a quien el hipnotizador manda que bese a un hombre ex-

trafio no lo hace. La primera vez la negativa es muy

decidida ; pero a la repeticion del hipnotismo y del man-
dato va siendo menor y finalmente queda vencida y
se cumple la orden (2). Los hombres honrados se re-

(1) Yo mismo he visto en el afio 1830 como el hipnofizador
Hansen,. tan famoso en aguella época, daba a un estudiante co-
nocido mio una patata cruda con el nombre de “manzana”, ha-
ciéndosela morder. Vi también como le hizo sentar en una silla
¥, extendiendo sus piernas en posicién horizontal, las puso tan
rigidas que otra persona podia colocarse sobre ellas.

(2) Véanse en Guyan, Educacidn ¥ herencig, los experimen-
tos de Délbeeuf. Véase también Sighele, Psicologia de las multi-
Iudes v de los crimenes colectivos, en donde se dice que una mu-
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sisten largo tiempo a robar una cuchara de plata; pero
al fin lo hacen también (1),

Aun mas eficaz (porque a menudo se acepta volun-
tariamente) es el influjo en direccién contraria. Los
borrachos y los morfindémanos se curan a menudo por
preceptos recibidos en estado de hipnotismo. Voisin, el
renombrado hipnotizador, logrd convertir a una mu-
chacha de veintidés afios de disoluta, holgazana y sucia,
en honrada, trabajadora y limpia (2). Anilogas curas
han sido efectuadas frecuentemente en la Salpétriére,
de Paris, donde trabajaba Voisin. También Liébault, en
Nancy, pretende haber logrado iguales éxitos.

Sini embargo, el hipnotismo es un estado patologico.
No todo hombre es susceptible de ser hipnotizado, v
quien lo es experimenta a menudo un quebranto en st
salud. Y no todos tienen poder de hipnotizar. Pero la
sugestion no se limita al hipnotismo : puede ser también
ejercida por cualquiera sobre un sistema nervioso de-
licado.

El proceso elemental que nos explica la naturaleza
de esta sugestion normal es el Siguiente: Se da el
caso de que un paralitico sano psiquicamente y enfer-
mo solo fisicamente, no pueda ejecutar un movimiento
(por ejemplo, encender una cerilla) sino cuando otro lo
haya realizado antes en su presencia. No puede tam-
poco por propia iniciativa pronunciar una 1‘;a_lal)ra si no
la acaba de oir (3) (ecolalia). La representacion de una

jer casta no obedece cuando el hipnotizador le markia que se des
nude.

(1) Véase Guyan, obra cit.

(2) Idem id. id

(3) A. Pick en el Archiv fiir Psychiatrie, XX1J, 3, pags. 763
E?I. citado por Baldwin, El desarrollo del Lsﬁmru en el nidio v en
G raza.
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actividad constituye, por tanto, una /ea.mt.amnn pa
ejereerla, En este sentido tiene razoh Baldwin unnc“u)
dice: ‘‘La sugestion es un exmtantd'mmn? tan prlmllr
dial como el dolor o el placer.”

Siempre en esta clase de casos
y el paciente esta enfermo, Pero hay\ atr\bu:n otra clase
de fendmenos en los que ambos se halian 08 v hasta’
el agente puede obrar sin intencion algtms e _iafluir,
y, sin embargo, tiene lugar la sugestion. Este es el feno-
meno de la imitacion. El impulso a la imitacion suele
ser a veces extraordinariamente fuerte y consiste sélo
en el efecto sugestivo del ejemplo.

Los animales parecen estar sometidos a este poder de
la sugestion; se sienten muy inclinados a imitar. Esto
<® manifiesta e¢n el rebafio, pues, no solo los corderos
siguen a su guia, sino todos los animales que viven en
manadas. D. Hume (1) ha hecho notar que cuando los
perros cazan en jauria, son mucho mas activos que
cuando persiguen solos la caza. Ademis Forel ha demos-
trado que en las hormigas luchadoras la energia de
cada individuo es proporcional al nimero. Separd unas
pacas hormigas de dos ejércitos luchadores (del uno tres
y del otro cuatro) y las coloco en una vasija. Los siete
animalitos que estaban antes tan excitados unos contra
otros se mantuvieron en seguida tranquila y pacifica-
mente en cuanto no vieron el ejemplo de los demas (2).
Fn este caso del conbate, a la vez que la accion, es su-
gerido también el sentimiento de excitacion que la acom-
pafia. Lo mismo ocurre en el hombre.

La palabra alemana schwdrmen da idea de un estado

1agentg €s TIUI‘HJdL

N\
(1) Tratado Sebre la naturaleza humana.
(2) Veéase Sighele, Psicologia de las multitudes y de los cri-
nenes colectivos.
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algido del sentimiento. La observacién del Schiwvarm
(enjambre) ensefia que la multitud manifiesta el entu-
‘siasmo y el odio en un grado mucho més alto que el in-
dividuo. Toda disposicién individual se fortalece a la
vista del compafiero que siente del mismo modo. El ma-
yor entusiasmo religioso que ha existido ha sido ¢l de
los cruzados, a los que se parecieron més tarde los fla-
gelantes y todas las sectas que han vivido en comuni-
dad (1). Asimismo crece la pasion politica con el niimero
de correligionarios. En verano, en que se pueden reunir
al aire libre mayores multitudes que en invierno, son
mas frecuentes las revoluciones. Un hombre solo, mas
decidido, puede entonces excitar a una multitud, y hasta
el mas prudente se siente, contra su voluntad, conta-
giado del vértigo general. Las legislaciones y los jueces
de todas las naciones tienen razon cuando aceptan cir-
cunstancias atenuantes para delitos y crimenes que du-
rante un motin han sido cometidos; pero a la vez casti-
gan duramente al jefe de la sedicion (2).

Pero el influjo sugestivo no va sélo del individuo a
la masa y de la masa al individuo, sino también de in-
dividuos a individuos, sin que haya de existir uno de
los expresados estados patolégicos en la persona que
imita. Todo el mundo ha experimentado la fuerza con-
tagiosa del bostezo. Algo mas terrible es la misma fuerza
en el suicidio. En 1772, en el Asilo de Invalidos de
Paris, se tiraron quince invalidos por el mismo balcén,
con poca diferencia de tiempo. Al arrojarse al crater
del Vesubio un lord inglés cansado de la ¥ida, muchos
ingleses siguieron su ejemplo (3). En 1813 se ahorcé

(1) Sighele cita otros ejemplos, pag. 61.
(z2) Idem, id., 33.

(3) Veéase Sighele, pig. 54. -
L |
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4na seiiora en la aldea de St. Pierre-Monjauw, y varias
otras 1o hicieron después y en el mismo arbol (1). No
menor impulso a la imitacién despierta el crimen.
En 188c maté Maria Biére, de tres tiros, a un hombre
que la habia seducido y luego abandonado, y fueron va-
rias las que la imitaron. En 1880 también, produjo igua-
les efectos el atentado por el vitriolo de Clotilde An-
dral (2).

De este poder de la sugestion, que ha sido nueva-
mente aclarado por recientes investigaciones, se deduce,
en primer lugar, para la educacién, la antigua verdad
tan conocida de que el educando debe ser protegido y
guardado del influjo de los malos ejemplos. Esto no
se refiere s6lo al medio que le rodea, sino también a la
materia de sus lecturas. El parricida de trece afios Ro#

*erto Coombes tenia gran interés por los procesos cri-
minales : un afio antes de su crimen habia emprendido,
a pie y en ferrocarril, un largo viaje para asistir a una
causa contra un tal Read que habia asesinado a su
mujer. Pero todo su interés se habia despertado segura-
mente por los penny dreadfuls (historias baratas de san-
gre y.crimenes) que acostumbraba a leer (3). Sin ello,
duiza no hubiera surgido en su mente el atroz pensa-
miento, pues aunque tenia fuertes y frecuentes dolores
de cabeza no era en manera alguna un degenerado (4).

(1) E. Durkheim, Le swicide, Paris, 1807, da otra multitud de
ejemplos de esta clase (pag, 117).

(2) Véase Sighele, pag. s54.

(3) Véase W. S. Morrison, “El parricida Coombes™, en la
revista Die Kinderfehler (Langensalza, 1806, ed. Triiper; pigi-
nas 12-10).

(4) Sobre ‘el valor que tienen las buenas lecturas es digno
de notarse lo que reficre de si mismo el poeta Richepin (Mus
paradis): “10h, esos queridos libros! Todo lo que tengo de bue-
no v de noble lo debo a ellos, y todo lo que valgo, si es que val-




“Estuvo & tres escuelas, y todos los profesores atesti-
guaron que habia sido un muchacho sensato y un buen
escolar.” :

El 26 de Junio de 1908 aparecio en los periodicos el
telegrama siguiente, muy significativo en su misma bre-
vedad: “Colonia. El muchacho de diez y seis anos Gui-
llermo Klosterhalfen, del que se sospecha que ha dado
muerte a un nifio en el bosque comunal de esta ciudad
y que esth detenido desde hace unos dias, ha confesado
en un interrogatorio que, impulsado por las novelas de
Sherlock-Holmes (1), habia estrangulado con una cuer-
da al nifioc Hammer el martes de Pentecostés, a las diez
de la mafnana. No tiene complices.” He aqui otro caso ori-

sginado por las malas lecturas (2). Lecturas mis es-
cogidas hubieran podido dar una direccion mejor a las
ideas de estos dos desgraciados,

De los fenomenos de la sugestion se deduce, ademas

go.” Se refiere a los libros leidos en sn nifiez. Lo cita P. F.
Thomas, La suggestion, som rdle dans T'éducation, 2. ed.,
Paris, 1898; pag. 122.

(1) Sherlock-Holimes es el genial policia, protagonista de las®

novelas de Conan Doyle. ;

(2) Otros ejemplos de crimenes, ademas «de los suicidios que
son debidos & tales libros, da FErnest Schultze en su valioso es-
crito Die Shundliteratur, Max Homburger, “El influjo de ia
Literatura abyecta sobre los delincuentes 'y suicidas jovenes”, en
la Monatsschrift fiir Kriminalpsychologie, etc., cuaderno 6, pa-
ginas 144-164, estudia también los periddicos de crimenes, muy
divulgados hasta 18%, vy se esfuerza en demostrar con estadis-
ticas, que a la vez que éstos aumentaban, aumentaba también el
mimero de delincuentes jovenes; después bajo, al Suprimirse
esos peribdicos; pero desde 1004 vuelve a crecer cgnstantemen-
te con la moderna reaparicion de esa hedionda literatura, Hom:
burger presenta ain mas ejemplos que Schultze y exige, con ra-
z6n, que se dicten leyes contra la propagacion de “tan perjudicia-
les escritos.
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de esta verdad tan conocida, la certeza de que asimismo
pueden ser desarraigadas las mas antiguas tendencias
reemplazandolas por otras. Aun cuando la expresada
“adaptacion’’ de Lamarck exige condiciones de vida
completamente nuevas para esta posibilidad, se refiere
s6lo a cualidades fisiologicas, Muche mayor es la varia-
cion de los instintos, porque éstas son disposiciones ani-
micas, y las mejoras que hemos dicho que Voisin, Del-
beeuf y Liébaut obtuvieron, demuestran que también los
més profundos defectos morales son modificables por
una influencia opuesta y continua. Y si bien esta in-
fluencia tuvo lugar en un estado patoldgico, sin embar-
go, ¢l medio, la sugestién, es normal. Y en condiciones
normales puede ser reemplazada la facilidad que da el
estado hipnético, merced a un plan de larga duracion.
La sugestion ha confirmado, pues, la confianza en el

¥, poder de la educacién (1).

Conocidos son los tasos de educacion individual en
que se han conseguido maravillas. Entre ellos citaremos
el del Duque de Borgofia, nieto de Luis XIV, que cuan-
do nifo era furioso, salvaje, cruel, irénico, apasionado,

(1) De esto se trata especialmente en ¢l libro, ya ‘citado,

,de Guyau. El llamar sugestion a las propias representaciones
cuando ejercen sobre nosotros mismos gran influjo es sencilla-
mente confundir las cosas.” Pues la sugestién tiene que venir
* esencialmente del exterior. Sin embargo, este término “auto-
sugestion” perdura en los libros. P. E. Levy (La Educacidn
natural de la wvoluntad) ha fundado en ¢l todo un sistema de
antoeducacion. Distingue la autosugestion mediante represerita-
_ciones (ideativa) ¥ Ja antosugestion mediante la actividad (gim-
nasia psiquica). A la primera clase pertencce, por ejemplo,
¢l repetir consfantemente la afirmacion: “ Yo estoy sano, fuerte,
tranquilo”, para ereerlo v de este modo conseguirlo. A la se-
gunda clase pertenece la repeticion de un acto, como, por ejem-
plo, el ceremonial chino que fortalece 1a fe en 1a autoridad, siendo
expresion de esta fe.
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-egoista y despreciador de la humanidad. Se debi6 a sus
educadores el Duque de Bouvilliers, el obispo Fenelén
y el abate Fleury el cambiarle enteramente, segin tes-
timonio del Duque Saint-Simén. A los diez y ocho

"anos habiase vuelto.sociable, amable, humano, modera-

do, paciente, modesto, sufrido y a menudo s austero
y humilde de lo gque su condicién social permitia (1).

Pero la mas favorable sugestion es la que tiene lugar
por una multitud de personas de la misma edad, como
acontece en Pensionados y analogos establecimientos de
educacién. De extraordinaria dificultad son los nifios
epilépticos, en los que la “memoria de la voluntad” es
muy debil, y, ademds, como todos los enfermos nervio-
S0s, son muy egoistas y caprichosos, aparte de que “a
menudo un ataque destruye todo la obra, como lo hace
la esponja sobre la pizarra” (2) y anula el resultado
espiritual y moral de muchas semanas. A pesar de esto,
ocurre a menudo que los nifios epilépticos “‘en casa son'¥
indéeiles a 1as palabras de los padres, mientras que en
€l establecimiento se ajustan sin réplica al toque de cam-
pana, y alli donde todo esta ordenado mecanicamente,
trabajan, comen, aprenden, se amoldan, por decirlo asi,
como si fueran normales™ (3). F. Kdlle, al que se deben
lasr anteriores palabras y que ha educado en treinta afios
Proximamente 1.200 nifios epiléptices (4) y mentalmente
débiles, compendia sus experiencias en las siguientes
fpre ety )

(1) Véase F. Queyrat, Les caractires ¢t I'éducation maorale,
2* ed,, Paris, 1go1, pag. 126. :

(2) Véase F. Kolle, “Epilepsie und Atstalten fiir Epilepti-
sr..'h{en”. en el Enzyklopadisches Handbuch der Pi;'d'ugoqik de
Kein, 1, Langensalza, 1895, pig. S04 " :

(3) Kﬁlle,l en la obra ya citada. También repite este juicio
en la 2." edicién, II, Langensalza, 1004, phg. 479

(4) Die Kinderfehier, 1, pag. 6.
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frases: “Quiza las anormalidades fisicas y, por tanto,
los inconvenientes psiquicos que de ellas resultan, son
tan grandes, que el educador ve en si un problema sin
solucién. En muchos casos, sin embargo, no son intitiles
su afan y su trabajo, especialmente cuando van unidos
al estudio de la causa patologico-fisica y no estan de-
masiado dificultados por la epilepsia del educando.”
Los nifios que presentan disposiciones inmorales o que
viven en un medio inmoral son tan dificiles de educar
como los nifios epilépticos. Pero también éstos tienen
remedio. Cuanto mas pronto se saque a esos ninos del
ambiente en que viven, tanto mejor se corregiran. Se
llevaron a Glasgow 630 nifios pervertidos para cambiar-
les de medio poniéndoles en mejores condiciones: se les
observo durante muchos afios después de terminada su
educacion, y pudo verse que ésta sélo fracaso en 23
de ellos (1).

Indudablemente el problema mas dificil para la edu-
cacion lo constituyen los imbéciles, es decir, los mental-
mente débiles, y los idiotas. Los imbéciles poseen cierta
atencion involuntaria ; por el contrario, su atencion vo-
luntaria es muy vacilante, y muchas veces les falta la
atencion intelectual que observa los fenomenos internos.
Los idiotas carecen de la atencién voluntaria y de la
intelectual. Son autématas : muchos, en cuanto al espiritu,
son como un nifio recién nacido. Pero en la escuela
para idiotas establecida en Lancaster y que en realidad
servia para estas dos clases de alumnos, se consiguié
que un 18,5 por 100 pudieran ganarse la vida (2).

(1) Véase John Adams, segiin M. E. Sadler, Moral instruc-
tion and treining in schools, I, London, 1000, pag. 36.

(2) Véase Jean Demoor, Los niiios anormales. Sobre la dis-
tincion entre los idiotas e imbéciles véase también Paul Sollier,
El idiota y el imbécil. Sin embargo, Sollier encuentra que los
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Estas tres clases de hechos, a saber: la modificacién
de los instintos, el efecto de la sugestion, tanto en con-
diciones patologicas como normales, y el resultado obte-
nido con nifios espiritual y moralmente inferiores, bas-
tan para despertar de nuevo la fe en el poder de la edu-
cacion. El fatalismo de la herencia estuvo a punto de
resucitar, por el influjo del lamado mendelismo, o sea
por el descubrimiento que hizo en 1865 Gregorio Men-
del en Brinn, pero gque sélo se divulgd en 1900. Consistia
en la observacion de que los animales v plantas, idénti-
€Os en apariencia, contienen en si diversos elementos de
organizacion, pudiendo, por tanto, de padres comple-
tamente 1guales, salir hijos que no se parezcan a ellos.
Mendel habia hecho cruzamientos por iguales partes en-
tre una variedad de guisantes de gran tamafio y otra
enana. Pero no naci6 una variedad intermedia con las
semillas obtenidas de este modo, sino plantas puras de
la variedad mayvor. Nuevamente se cruzaron estas tlti-
mas, excluyendo todo elemento extrafio. Pero de las se-
millas que entonces se obtuvieron naci una nueva ge-
neracion que tampoco ofrecia tipos intermedios, perte-
neciendo en sus tres cuartas partes a la variedad mavor
¥ en una cuarta parte a la pequena. Tampoco en la
cuarta generacion hubo mezcla, sino semillas de las que

sahc‘ron‘\oln plantas grandes, otras de las que salieron *

solo pequenas y otras —debido a que de un guisante bro-
tan varios tallos— dieron en parte plantas grandes v
en parte plantas pequefias (proximamente en la rela-
cion 3 : 1) (1). Mas tarde se hicieron observaciones con

idiotas' son mas utilizables, precisamente a causa de sy automa-

tismo, que les da cierto orden y seguridad, mientras que los im-

béciles son enteramente indtiles. N ;
(1) Véase R C. Punnett, Mendelisme,

e 0

z
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conejos blancos y obseuros y con otros animales (1). Se
vié que siempre hay caracteres ‘‘dominantes’, como en
los guisantes la variedad mayor, y caracteres “domi-
nados”, como la variedad pequefia, que inicamente des-
aparecen en una generacion; pero después. a pesar de
todas las mezclas, persisten en una relacién matcmatica.
En cierto modo fué esto una comprobacion de la teoria
de Weismann, que solo admite que se heredan las cua-
lidades innatas, no las adquiridas, aunque pueden guedar
ocultas durante una o varias generaciones ciertas dis-
posiciones hereditarias,, ciertos elementos del plasma
germinal. A la vez esto, como también la misma teoria
de Weismann, fundamentaba mejor una parte de los
casos de atavismo, Ambas teorias, en general, influyeron
entre los naturalistas. “Las gentes cultas —dice uno de
ellos— han perieccionado su naturaleza; pero esta cul-
tura no variara en nada las cualidades necesariamente
predeterminadas de su decadencia; mis bien que un
problema de Pedagogia. el progreso continuo es un pro-
blema del estudio de la reproduccion™ (2).

Pero las leyes de Mendel se relacionan con las células
pigmentarias y con ¢l tamafio de las plantas'y animales;
por consiguiente, con ciertos elementos anatdmicos; y el
caracter humano no es una relacion anatomica, sino (ex-
teriormente considerado) una relacion fisiologica, una
disposicién para ciertas acciones. Cuanto mas la Bio-
logia vuelva de Darwin a Lamarck (3), como ahora se
pretende, tanto mas claramente verd que, no sélo el or-
ganismo determina las funciones, sino que, como mues-
tra Lamarck, también la funcion forma el érkano, y

(1) Véase Punnet, Mendelismo.
2) Idem id., id.
(3) Tdemwfd., id.
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por tanto, como el educador puede modificar las funcio-
mes, puede formar, en cierto modo, el organismo (I).
En 1909 se fundé en Londres la Eugenics Education
Society para el estudio de estas cuestiones relacionadas
con la reproduccion y el perfeccionamiento de la raza
humana, asociacién que publica cada trimestre la Euge-
mics Review (2). Fué fundada por Francisco Galton,
quien, concediendo mucha importancia a la herencia, no
la considera todopoderesa. “La naturaleza —dice— esta
i prefiada de vida latente y el hombre tiene en su mano
hacer que brote esta .?_ida_l en,la forma y medida que
desee” (3). Cuantos mas casos estudie esta sociedad
mas habra de convencerse de que no depende todo de
la eugénica, sino principalmente de la educacion,

Asi comprobamos también en esto que los colosos
«de la humanidad, pese al cambio de las ideas, tienen
siempre razén en el fondo. Socrates, Platon, Aristote-
des, Leibniz y Kant ﬁé’fd,n-"lgs. cosas mas profundamente
que Schopenhauer, Zola o Ibsen. o

v

ORDEN EN Ef ESTUDIO DE LA EDUCACION v DE LA INSTRUCCION

L
Si se toma la Psicologia como base de la Pedagogia,
: nada méis natural que organizar ¢sta segfin 10s tres fe-
némenos fundamentales de la vida animica a los ques
debe ajustarse, a saber: voluntad, sentimiento y repre-
sentation. Aun cuando 10s tres se hallan unidos en

4 (1) También el herbartiano inglés J. H. Huyward publica in-
¥ ‘teresantes observaciones acerca del mendelismo en sy obra Edu-
calion and the heredity J‘ﬁtﬁ‘”‘l, London, 1008, pig. 134.

(2) Vease So‘i'bla_g"“’d Review, vol. 11 (vo00), pag, 314.
(3) T. Galton, Genio n herencia. Apareci) =g 1869. Murib
Galton el 1910 ; )
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todo hecho animico, no pueden, sin embargo, deducirse
unos de otros (1) y exige cada uno distinto estudio,
segin su naturaleza, La educacién de la voluntad y
de los sentimientos pertenece, como antes se indicé, a la
acepcién general de la educacion; la educacion de la re-
presentacion corresponde a la instrucecién,

De ahi se deducen, en primer término, una teoria ge-
neral de la educacion, y, en segundo lugar, una teoria
general de la instruccion,

La primera se referira a la doctrina de la formaciém
de la voluntad y del sentimiento. Esta formacién de la
voluntad se estudiari en distintos capitulos, segiin sea
immediata, es decir, realizada por la mera voluntal det
educador, del mismo modo que una fuerza natural es
influida por otra, o segiin se verifique de modo mediato
por el influjo de las representaciones. La formacién del
sentimiento serda también distinta, segfin que al senti-
miento que se produce o fortifica acompafie una sen-
sacion o una representacién sola —sensacién reprodu-
«cida (2)— o le acompafie una serie de sensaciones o
representaciones. Ta primera clase de educacién del
sentimiento comprende los sentimientos producidos mate-
rialmente ; la segunda, los producidos formalmente.

(r) Véase mis adelante el capitulo de La alencion, B, § 1.

(2) “Representacion”, en lo sucesivo, significard “sensa-
cion reproducida”. Parece que esta es la acepcidbn que co-
rresponde al primitivo sentide de la palabra, ¥ que atin le dam
la mayor parte de los psicblogos. Para Wundt la “represen-
tacion” es el contenido de la conciencia; es decir, todo lo gbje-
- tivado, lo opuesto al stjeto que tiene la representacién. Di-
ferencia €l la representacion de los sentidos y la representacién
del recuerdo (Principios de Psicologia fisioldgica). La palabra
“representacion” tiene para Herbart un significado mis amplio-
que para Wundt: para aquél abarca la sensacién, sea o no obje-
tivada, y stt posterior influjo.
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La teoria general de la instruccion, que trata de la
formacion de la vida representativa, asi como el es-
tudio de la voluntad y de los sentimientos, tendran
que indicar, en primer lugar, el fin a que aspiran. Pero
mientras que para la educacion de la voluntad y del
sentimiento el fin que se determine tendrd un valor
universal, porque el ideal de la voluntad y del sen-
timiento son siempre los mismos en esencia, en cambio
los fines de la instruccion varian seé’ﬂn las tendencias
de cada sociedad, y por eso hay que determinarlos es-
pecializando, fundandolos en razones histdricas, tra-
bajo que, por lo demas, nos llevaria demasiado lejos.
Sélo podemos explicar aqui, en esencia, los tres grupos
capitales a que se reducen los fines de la instruccion.
Son éstos, va representaciones, ya uniones de las mis-
mas. Cuando la unién se verifica por asociacién, llega

a convertirse, mediante la practica, en una aptitud. Si

aquélla tiene su origen en el pensar apercéPtivo, condu-
cira, mediante el ejercicio, a la educacion intelectual. De
aqui se deducen tres fines de la educacion intelectual:
conocimientos, aptitudes, educacion formal, En lo que
se refiere a la marcha de la ensefianza, una gran parte
depende de la disposicion psiquica del educando. Por
eso habra de atenderse primero a las condiciones psico-
logicas para una instruccion eficaz. Empieza ésta na-
turalmente por la intuicidn, la enal se verifica mediante
la atencién; permanece en la memoria, y después sg per-
fecciona y elabora por el pensar. Por otra parte, la ins-
truccién depende del maestro, de como distribuya y or-
ga.l\nice la ensenanza, !o- mismo en lo referente al plan
y % la manera de emplear los distintos afios, que en lo
tocante al curso y método de las horas de clpse o de
las lecciones y partes en que se divida la materia que
se estudie.
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A esta parte general de la teoria de educacion y de
la instruccion sigue la especial. Habra que discutir los
procedimientos particulares para la inmediata formacion
de 1a voluntad, los cuales dependen de la naturaleza de
la ensefianza colectiva, de la diferencia de edad y de las
peculiaridades individuales; vy, del mismo modo, los

rocedimientos de la educacion mediata o indirecta de
la voluntad. El tratar de las reglas para la educacion del
sentimiento seria superfluo, porque éstas se enlazan con
las de la instruccion. La teoria especial de la instruccion
tiene por objeto la aplicadion de las leyes generales a las
materias particulares. Para el plan de la ensefanza hay
que establecer un orden sistematico de las materias de la
instruccion, al cual se ajustara la serie de las lecciones.

También deberia tener presente una exposicion com-
pleta de la teoria de la educacion y la instruccion, el
actual estado de organizacion de los establecimientos
educativos, sus grados, sus relaciones con el Estado y
la sociedad, su espiritu y sus condiciones externas. ¥ no
menos seria de desear su critica, favorable o desfavo-
rable, segtin el criterio que el autor mantenga para la
obra general de la educacion. Pero una critica seme-
jante solo podria basarse en un estudio historico sobre
la evolucion de la educacion relacionindola con las va-
riaciones de la sociedad, estudio que no encaja en los
limites y caracter del presente trabajo.

Tanto a la historia de la educacién en su relacién
con la vida social y espiritual, como a la critica de las
organizaciones existentes, me refiero en mi Historia de
la Educacion desde el punto de wvista sociolégico y de
evolician del espiritu (1),

(1) Geschichte der Erzichung in soziclogischer und geistes-
geschichtliicher Belewchtung. Leipzig, 1911, Editor, O. R. Reis-
land.
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PRIMERA PARTE
DE LA EDUCACION Y LA INSTRUCCION EN GENERAL
SECCION PRIMERA

DE LA EDUCACION DE LA VOLUNTAD

CAPITULO 1
LA REPRESENTAGION Y LA EJECUCION EN EL ACTO VOLITIVO
L J

Un acto humano volitivo, es decir, un acto de la vo-
luntad consciente, contiene dos elementos esencialmente
distintos : la representacién de una accion, por ejemplo,
de un movimiento determinado del brazo, vy la ejecu-
cion de este movimiento. Se las puede considerar so6lo
psicologicamente como un fundamento interno o sélo fi-
siologicamente como fenomeno nervioso; en cualquier
caso, la diferencia de ambas parte es manifiesta desde
el momento que una de ellas, la representacion, puede
existir sin tener por consecuencia la otra, y, recipro-
camente, puede ejecutarse la accion solo de un modo
automatico sin que haya existido una representacion
consciente-de ella, como sucede al ponerse los guantes,
al nadar y en otras cosas que se practican con fre-
cuencia.

Ambas, representacion y ejecucion, pueden ser inefi-

5
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caces. Por una parte, puede ser demasiado debil la re-
presentacion de la accién o ser refrenada por otras re-
presentaciones, y ¢n este caso no da lugar a realizacion
ninguna ; pero, por otra parte, puede resultar la accion
demasiado complicada y no ejecutarse, a pesar de que
la representacion sea clara e inteligible. Del primer caso
tenemos un ejemplo en el hecho de no madrugar, y del
segundo, en la incapacidad del principiante para hacer
ejercicios de gimnasia,

Este freno posible por ambas partes y este peligro
de la no ejecucién que en ambas existe, podria hacer
que se las considerase igualmente importantes. Sin em-

- bargo, no es asi: la representacion es la primera con-

dicion de la ejecucion hasta en el caso del acto auto-

‘matico, que nace primero de un acto de la voluntad

consciente, y, por el contrario, la ejecucidén nunca pa-

‘rece condici6n indispensable para la representacion. Por

esto se ha considerado muchas veces la representacién
como el unico factor importante del acto volitivo. De
ahi nace el intelectualismo unilateral, en la Etica y la
Pedagogia, doctrina que ya antes enunciamos al hablar
de Platén. También a ese defecto propende la Pedago-
gia de Herbart. Por el contrario, un woluniarismo unila-
teral, o, mejor licho, actualismo, atiende solo a la ejecu-
cion y a lo que en el acto volitivo no es representacion,
al sentimiento que se une a la representacion o 3 la
acci6n. Rara vez caerd una teoria en este defecto, pues
especialmente para una educacién superior que aspire
a producir en el alumno actos volitivos complicados o
una serie de ellos, es evidente la necesidad de atender
al pensar de los alumnos. La préctica, en cambio, no es
raro que sea enteramente voluntarista al guerer pro-
poncrse solo la accién exterior, que, por serlo, se logra
por medios también exteriores, es decir, con fuerzas
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fisicas 0 con el ejercicio constante del alumno. Por
ejemplo: la educaciéon militar puede degenerar en puro
adiestramiento, si exige meras acciones y no tiene en
consideracién el pensar del soldado. Una educacion
completa debe aspirar a ambas cosas y tratard de ejer-
citar primero la accion inmediata, pues la vida repre-
sentativa no esti desarrollada al principio, y solo mas
tarde desenvolverd los pensamientoggcorrespondientes.

CAPITULO I1

EL SENTIMIENTO ¥ SUS RELACIONES
CON LA REPRESENTACION Y LA VOLUNTAD

A los elementos del acto volitivo, representacién y
accion, se une, ya en ambos o en uno de ellos, un fe-
nomeno que llamamos sentimiento. Por ejemplo: la re-
presentacion de una comida sabrosa estd unida a un
sentimiento débil de placer: el hecho de saborearla se
une a uno mas fuerte. La representacion de un ejercicio
de gimnasia no produce quiza placer ni disgusto esne-
cial; pero la ejecucion lleva consigo el sentimiento des-
agradable del esfuerzo. En la Seccidén segunda se tra-
tara de los sentimientos como materia sujeta al influjo
educador; pero ya aqui debe darse una idea general de
ellos a causa de su relacion con la voluntad.

La palabra Gefithl (sentimiento) tuvo en aleman, du-
rante el siglo xvriir, un valor esencialmente fisiologico:
designaba el sentido del tacto. Afn hoy “sentimiento
general” (Gemeingefiihl), en lenguaje poco estricto, sig-
nifica las sensaciones que, procediendo del exterior e
mterior del organismo, causan cierto estado corporal
total y permanente, para el que convendria mejor el
nombre de “sensacion general” (Gemeinempfindung).
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Por el contrario, el acompafiamiento caracteristico de
placer y dolor que suele asociarse a todas las actividades

de nuestros sentidos y a todos nuestros pensamientos se

designa las mas de las veces con la palabra “‘sensacién”
(Empfindung). Poco a poco se cambid la acepcion en eb

sigle xvirr por Ch. Wolff (1). Todas_las impresiones de

nuestros sentidos que nacen de causas objetivas son
llamadas “‘sensaciones” por la Psicologia actual; por el
contrario, se llaman “sentimientos’” las aportaciones
subjetivas que no tienen caracter objetivo; por ejemplo:
placer y dolor.

La sensacion es el elemento, la célula con que se
construye, por decirlo asi, el organismo animico. Cnando
va acompaiiada por el sentimiento, influira éste, natu-
realmente, en las imagenes, sencillas o complicadas, ori-
ginadas por la sensacion. La sensacién reproducida o
representacion tendra el mismo caricter sensitivo que
la sensacién primitiva, aunque con menor fuerza. Tam-
bién es agradable recordar el cielo azul y desagradable
recordar las nubes obscuras. Y el sentimiento puede,
no solo descansar en un elemento tnico, sino también

«en la union de varios elementos, lo mismo en el caso

de la sensacion que en el de la representacion (2). Una
sola hoja alargada produce una impresién indiferente,
sin sentimiento; pero varias hojas colocadas con cierto
orden, por ejemplo en “palmeta”, constituyen tn orna-

—_— .

(1) Véase Wundt, Principios, 1, 6.% ed., pag. 413. También
Kant usa la palabra sensacién por sentimiento (por ejemplo,
Metafisica de las costumbres, “Doctrina de la virtud®, Intro-
duccion, XII, a.), v hasta Herbart dice en su Pedagogia general
(Intr{)duccic}n) “De las ideas qalcn “sensaciones”, y de estas,
principios y formas de 1a accién.”

(2) Véase mas adelante el primer capltulo ‘de la segunda
seccibn de la primera parte,
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mento agradable. Ningtin numero aislado encierra en i
1un grado de sentimiento; pero varios unidos, que repre-
sentan una solucion obtenida, wvan '1mm1mn.|.du:» de
un placer visible. Lo que se llama un sentimiento ° ‘su-
perior” o “espiritual” en opesicién a los “sentimien-
tos sensoriales’” casi nunca es un sentimiento que ha
nacido de un solo elemento, o sea inmediato, sino de
rios elementos; por tanto, mediato. El cardcter de
lo superior o espiritual més bien depende de la relacion
de los factores que de su naturaleza como representa-
ciones. También pueden producir un sentimiento “su-
perior” o estético una variedad de impresiones sen-
soriales, por ejemplo, lag hojas en palmeta.

Es una cuestion fundamental para el psicélogo el dis-
cernir si los sentimientos son enteramente primarios, sin
que presupongan una actividad anterior de los sentidos,
pudiendo nacer en nosotros, por decirlo asi, de la nada,
o i van unidos a otro contenido animico, a sensaciones
y representaciones o combinaciones de las mismas. La
mayor parte de los autores opina que el sentimiento es
solo un fenémeno gue se aflade a otro contenido ani-
mico, pero que no puede existir nunca primariamente.
Por tanto, hay sensaciones y representaciones sin sen-
timientos, y nunca sentimientos sin sensaciones o repre-
sentaciones (1). Otros, como O. Kiilpe, piensan que hay

(1) Esta opinién fué sostenida primero por Spinoza, cuando
dice en su Elica (2." parte, axioma 3,°): “Los estados de con-
ciencia (modi cogitandi), como amor, deseo y, en una palabra,

‘todo lo que se designa con el nombre de “afecto”. existen
‘sélo cuando de antemano hay en el misme individuo una re-

presentacion del objeto querido o deseado. Pero puede haber
una representacién aun cuande no exista antes ninglin otro fe-
némeno psiquico.” Leibniz se explica mas concreta y claramen-
te. Véanse sus Nueves estudios sobre el entendimiento humeu-
#o: “Yo creo que mo hay percepciones que nos sean completa-
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se.ntzmjentos sin contenido que sirva de apoyo para los
mismios, “sentimientos libres de sensaciones” (1). Yo

€reo que esta cuestion no se puede dilucidar, pues no
ha.y modo de determinar en ninguna circunstancia ani-
mica la presencia de representaciones inconscientes, ‘es
\'.Ie(.‘l‘l‘, en realidad minimamente conscientes, en las ;1ue
pudrcrg apoyarse el sentimiento. Pero esto no tigne im-
portancia para la Pedagogia. Pues si se dan més sen-
timientos sin punto de apoyo, por decirlo as', son pro-
cesos puramente subjetivos, inaccesibles a todo mnflujo
externo, el cual se-podrd aplicar solo al ‘apoyo y, por
t:mto', inaccesibles también a todo influjo educador, Sélo
pf)dran ser producidos por el educador en circunstan-
cias favorables, por medio de representaciones, pensa-
n.nentns y acciones, aquellos sentimientos que :3.3 unen
@ €sas representaciones, pensamientos y acciones. Pero
los que en absoluto no dependieran de la parte objetiva
de la' conciencia, como los sentimientos “‘sin apoyo”, no
podrian despertarse por ningiin medio, permanece;ian
en t'él fondo de la vida animica sin ningtin hilo que per-
rmtu'era conducirlos desde el mundo exterior. e
A'l{n menos de acuerdo que sobre la posible indepen-
dencia df: los sentimientos estan los psicologos respecto
de sus diferentes clases. La mayor parte di:-ﬁtingm- dos:
placer y dolor. Sélo reconocen estas dos clases como.
cara.cteristicas del sentimiento ; los multiples maéicrq de
la vida sensitiva los explican por la diversidad gh:]us

me_nre. indiferentes.” Esto mismo se dijo independientemente -d
I.c]hn_lz (cuyos Nuewos estudios se eseribieron en 1704, per i :
se editaron hasta 1765), y se generalizd mas por D IHL;mp 2{}10
se su Tr‘a'mdo de la natwraleza humana (1740) “tasi t;&a 83-
presentacion va acompafiada de un sentimiento, haq.h. las r i
sentaciones de nimero y extension.” e o v
(1) Fundamentos de la Psicologia, Leipzig, 1893.,. pag. 233

PEDAGOGEA 71

—

contenidos animicos que les sirven de base. Ciertamente,
dicen, es muy distinto el placer con que saboreamos
una manzana de aquel con que oimos una melodia o
con ¢l que consideramos la solucion hallada para un
problema matemitico; pero en si son lo mismo, ¥ s0lo
se diferencian por las distintas representaciones de que
han brotado. Por el contrario, Wundt considera insu-
ficiente esta sola oposicion del placer y el dolor para
caracterizar el sentimiento. Anade otras dos antitesis
que’ cree acompafan al sentimiento como tal, no alas
representaciones en que se apoya, a saber: excitacion, y
depresién, tension v aflojamiento (). Estas tres “‘di-
mensiones” entran en todo sentimiento; asi, por ejem-
plo: el esperar esta unido esencialmente a la tension,
pero también, de un modo secundario, al dolor y la ex-
citacion (2). Me parece que con la exposicién de Wundt
esta descrito el estado animico mas completamente que
si se acepta una sola dimension, un solo contraste.
También la Pedagogia puede sacar utilidad de esta
diferenciacion de Wundt, como mas tarde veremos al
tratar de la atenciom (3).

Cada una de estas tres antitesis de la cualidad del
sentimiento tiene una escala de intensidad, la que hasta
ahora se habfa formado solo para el placer y el dolor.

_El placer forma una curva que se eleva, después des-

(1) Principios, etc. También Psicologia de los puchblos.

(2) Sobre el sentimiento de la actividad, que, como cn toda
apercepcion, tampoco falta en la espera, ¥ comprende €l ele-
mento de la excitacién, véase la obra citada (Principios, ete,
I, pags. 249, 252).

(3) Hay que considerar que el genitivo gue sigue a la pa-
lahra “sentimiento” tiene un doble significado. Ya indica la cua-
lidael: “sentimiento de placer™, o va el estado o fendmeno psi-
quico que acompafia al sentimiento; por ejemplo: “sentimiénto Jle
soledad, de esperanza’”, etc.
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ciende, y, al llegar a un punto-de indiferencia, puede
pasar al dolor, que va aumentando cada vez mas. Va-
tias veces se ha tratado de estudiar esta marcha me-
diante la intensidad de la sensacion; pero nunca ca-
mina paralelamente a ésta. Empieza con una sensacion
By débil y el placer también es entonces débil; aumenta
. * despuds al aumentar el grado de fuerza de 1Msensacion;
pero cuando ésta contintia aumentando, €l, en cambio,
desciende, es menor, y tras de llegar al cero del sen-
timiento se convierte en dolor positivo (1). Asi el poco
calor se siente débilmente ; al aumentar, se experimenta
un placer mayor; hasta que, aumentando atn mas, es
ya poco agradable ; después, desagradable, y, finalmente,

doloroso.
- De la duracion del efecto de la sensacién o de la
o representacion depende otra curva. Lo que influye du-

rante mucho tiempo o con mucha frecuencia llega a

ser indiferente y en muchos casos hasta puede ser pe-

noso (2). Un sabor dulce que nos agrada, puede hacerse

indiferente por una repeticion constante, y acaba por

i empalagar. Las otras dos antitesis de la cualidad del

sentimiento originan analogas, aun cuando no iguales

" curvas de intensidad, siendo las causas las mismas, Y

b para la Pedagogia tienen también gran importancia,

' asi como la cualidad misma, las intensidades variables
¥ SU5 catisas. : AR

Finalmente, la intensidad del sentimiento depende

de que se hallen o no presentes simultaneamente otros

sentimientos, También para los sentimientos existe la

limitacién de la conciencia de que habld Locke tratando

- de las representaciones, Un sentimiento no puede con-

servar la misma fuerza si junto a €l aparecen uno o

(1) Véase Wundt, Principios, I, 58 ed, pagss3ri-314.
(2) Idem, id., id.
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varios sentimientos muevos. Mas todavia se debilitan
mutuamente los sentimientos “opuestos”, o sean los
que hallindose dentro.de la misma dimension, se diri-
gen en sentido contrario, o aquellos cuyas represen-
taciones se excluyen. Esta es una verdad reconocida
desde muy antiguo (1). Por ejemplo, la primera de las
razones citadas puede explicar que la alegria de la
vuelta al hogar quede atenuada por el recuerdo de los
muertos. La segunda circunstancia explica la oposicién
entre la tolerancia cordial y el fanatismo sectario.

Otro caracter del sentimiento es tan importante como
la cualidad y la intensidad (y mas esencial en él que en
todos los demas fendmenos psiquicos): su relatividad.
No suele ¢sta tener valor en los sentimientos simultd-
neos, sino en los sucesivos (2). Ya-Locke creia que el
placer y el dolor “se fundan, sobre todo, en la com-
paracion”. Y todo el mundo sabe por experiencia que
las sensaciones o las ideas son, en cierto modo, inde-
pendientes de las que las hayan precedido, pero que un
sentimiento resultara mas fuerte o méis débil por su
relacion con el estado animico que existié Gltimamente
o que aln persiste. El caso maés claro de esta relatividad
del sentimiento es la influencia del contraste. Con razén
dice el poeta:

No hay mayor dolor
que el de acordarse del tiempo feliz
en la desgracia... (3)

(1) Véase P. Barth, DMe Sitoa, ed. 2*, Stutigart, 1908, pi-
gina 150. Entre los modernos véase Spinoza, Etica, IV Leibniz,
Nuevos estudios sobre el entendimiento humano, vy D. Hume,
Tratado de la naturalesa hwmana.

« (2 Ensayo sobre el entendimiento humano, lib. 11, cap., XXI,
# 42. Véase Spencer, Principios de Etica, 1, § 6.
(3) Dante, El Infierno, canto V, v. r21.
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Para la Pedagogia es poco importante la cuestién
de los procesos fisiologicos que corresponden al sen-
timiento y la reaccion del mismo sobre otros procesos.
Tampoco tienen gran relacién con las cuestiones pe-
dagdgicas los llamados movimientos expresivos, por los
que se manifiestan un sentimiento siemple o una pa-
sion. 4

De mis importancia para la Pedagogia es el problema
de la relacion en que se halla el sentimiento con la re-
presentacion y con los actos volitivos.

3 Un sentimiento puede tener una relacién doble con
el curso de la representacion. Cabe que el sentimiento
domine enteramente el curso de la representacion, de

- miode que permita s6lo representaciones que produzcan

. sentimientos iguales a ¢l. De esto nace la pasion, por

- ejemplo, de un simple sentimiento desagradable de cé-

lera. Pero puede también el sentimiento dirigir la fuerza

~ animica hacia las representaciones a que €l se une, y

. entonces brotardn las otras representaciones del conte-

%.' ; nido de las primeras y no del grado del sentimiento.

= O

F

Esto es, como veremos, lo que sucede en la atencion.

_ Ahora bien, la voluntad ;es movida solo por el sen-
timiento, 0 a una representacién indiferente puede se-
guir la accion? Este ya es viejo problema en la Psico-
logia. F. Hutcheson (1) y Hume se deciden por la
primera, y Kant, por la segunda solucién. Wundt re-
presenta la opinion de que solamente cuando yna re-
presentacion encierra un cierto “tono sentimental” pue-
de ser un motivo para la voluntad; es decir, pucde
conducir a representaciones posteridres 0 a movimien-

(1) Véase F. Hutcheson, Tratado sobre la naturalesa y do-
minio de las pasiones: “Si no hubiera en el alma mis fuerzg
que la reflexion no habria amor, voluntad, deseos ni obras.”
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tos. Dice textualmente: *‘Sin sentimientos, no hay mo-
tivos (1).” E incluye definitivamente la voluntad en el
concepto general del afecto como fenomeno resultante
del sentimiento,

l.a opinion de Wundt es la de casi todos los psicé-
logos contemporaneos (2). Solo Ch. Ehrenfels, un psi-
cologo de la escuela de Franz Brentano, escribe dos
frases que parecen contradecirla (3): “En primer lugar,
se puede experimentar placer o dolor sin deseo, y, en
scgundo lugar, puede haber deseo sin sentir placer o
dolor. Esta coexistencia de sentimientos actuales ¥
deseos no es necesaria.” Sin embargo, Ehrenfels quiere
s0lo negar que el sentimiento preceda siempre al desco,
pues a menudo es reemplazado por la ““disposicién sen-
sible”. “El deseo se determina por la disposicion sen-
sible, tanto en su direccion como en su magnitud.” Pero-
estas “disposiciones sensibies” no son mas que senti-
mientos en estado potencial que, puesto que mfluyen en
la conciencia, deben existir ya en cierto gradoe cn ella.
Y asi es natural que Ehrenfels rechacescomo contraria
a la realidad la idea de que la razén independiente del
sentimiento tenga verdadera fuerza para la creacién de
valores,

Muchos psicologos modernos, como Baldwin (4), ven
en la sugestion un motivo exento de sentimiepto. El

(1)  Principios, 111. Véase también Etica, de Whundt, .ed. 3.5
I 125,

(2) Véase H. Ebbinghaus, Grundsiige der Psychologie, 1,
2" ed. Leipzig, 1005, pig. 588, Del mismo autor Abriss der Psy-
chologie, Leipzig, 1008. Ademas O. Kiilpe, Grundziige der Psy-
chologie, Leipzig, 1803, plgs. 337-341.

(3) System der Werttheorie, 1, Leipzig, 1807, pag. 13.

(4) Ideas anilogas a las de Baldwin sostiene W. James. Para
las contrarias, véase A. Fouillée, El evolucionismo de las ideas-
fuerzas.
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observar una accién ajena parece que sin placer ni dolor
nos mueve a reproducirla. Pero prescindiendo de los
elementos sentimentales de nuestras representaciones
inconscientes, es decir, minimamente conscientes, que
se fortalecen por el camino de la asociacion a cada nueva
percepcion, el movimiento observado produce mecani-
camente una tendencia a un movimignto igual, que
euanto miés limitada sea la conciencia, resultard mas
poderosa. El reprimir esta tendencia (por las analogias
fisiologicas de los reflejos, por ejemp!u el bostezo, el
guifio) produce dolor, excitacién y tension, mientras que
el dejarle libre curso va unido a placer, calma y aflo-
jamiento. Por tanto, también en las acciones producidas
por la sugestién tienen los sentimientos gran influencia.

ILos moralistas estin menos de acuerdo que los psi-
<cblogos en esta cuestion, Los atilitarios se hallan con-
vencidos de la necesidad de sentimiento para el que-
rer. “Quiza es una cosa imposible fisica y metafisica-
mente desear algo en otra forma que por el atractivo
grato de su representacion” (1).

Los kantianos ortodoxos sostienen que una obra mo-
ral que se ejecuta puramente por deber no tiene como
punto de partida ningén sentimiento. Kant hace una
excepeion. El sentinmiento de respeto es para él un “mo-
tivo dg la pura voluntad moral” (2). Sin embargo, trata
de demostrar que el respeto “‘actiia sélo sobre una base
intelectual”, y que no es un sentimiento recibido, sino
un sentimiento producido por una idea ldgica (3).
Con esto cree excluir todo elemento sensible. Pues la

(1) J. St. Mill, Utilitarianiom, pag. 58. Lo mismo en Spencer,
Los principios de la Etica, 1, § 16 al final.

(2) Critica de la rasén prdctica.

{3) Fundamentos de la metafisica de las uH wnibres.
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frasc ‘‘sentimiento intelectual” envuelve para él una
contradiceién (1), “porque todo sentimiento es sen-
sible” (2), v, por tanto, el respeto, estrictamente con-
siderado, no es un sentimiento. De modo que no puede
menos de encontrar inexplicable para la razén especu-
lativa “este influjo de una idea meramente intelectual
sobre un sentimiento” (3). Esto no demuestra mas sino
que su idea del sentimiento es demasiado estrecha; no
ha reconocido atin que los sentimientos no sé unen
solo a las sensaciones y representaciones, sino tanibién
a sus combinaciones; no sélo al proceso de la recepti-
bilidad, a la mera facultad de percepcion del alma, sino-
también a los actos de'la espontaneidad, de la actividad
del espiritu y, por tanto, al pensar y a las series for-
madas por éste (4).

Precisamente nos pareceran muy importantes para la

(1) Kant, Critica de la razdn prdclica.

(2) Metafisica de las cosiumbres, Doctring de la wirtud,
Prélogo: “Pues el sentimiento es siempre fisico, por lo cual
puede ser siempre excitado.” También en la Critica del juicio:
“Me parece que se puede, por tanto, convenir con los epiciireos
en que todo placer es animal, es decir, sensacion fisica, aun
cuando sea ocasionado por conceptos que despierten ideas es-
téticas.”

(3) Critica de la razén préctica. Veéase también la obra de
Kant, Metafisica de las costumbres, Doctring de la wirtud, Doc-
Irina elemental ética § 13, nota: “No hay ninguna teoria so-
bre la relacion causal de Jo inteligible con lo sensible"; y Re-
flexiones de Kant sobre la Filosofia critica (Benno Erdmann,
Leipzig, 1884). “No podemos apreciar la relacién causal de lo
intelectual con lo sensible y la determinacion de lo sensible me-
diante principios sélo intelectuales o su inversa, por ejemplo: el
primer elemento de lo complejo, la primera accién libre, ek
origen y principio del mundo. V, también Kant, La religidn dentro
de los limites de la mera rason.

(4) Ya Herbart habla en contra del “prejuicio” de Kant, de
que todo placer o dolor proviene de los sentidos.

8 _..;_.'_ = .'_.'-;_-uhl_';
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educacion los sentimientos que provienen, no de fac-
‘tores sencillos, sino de los complicados. 121 mismo Kant
acepté mis tarde las expresiones “sentimicnto espi-
ritnal” y “placer intelectual’, no teniéndolas ya por
«contradictorias (1), !

Pero hasta uno de los utilitarios, H. Sigdwick, el
representante del hedonismo univers®, cree que en nos-
otros se encuentran a mentdo impulsos para una acciéon
que no ha de traernos ni aumento de placer ni dismi-
nucién de dolor. El hombre puede *comprender que el
sacrificio no ha de reportarle ninguna utilidad y, sin em-
‘bargo, decidirse a aceptarlo” (2). Siente la alegria obje-
tiva de crear, de producir, vencedora del propio yvo y de
sus resistencias. Quien da la vida por la patria tiene has-

‘ta el Gltimo momento la representacion de su grandeza y

excelsitud; de modo que, olvidado de si mismo, se so-
brepone a los obstaculos, pensando solo en la conser-
vacion del todo, que tan alto valor tiene. Por consi-
guiente, en el fondo, va impulsado por un fuerte sen-
timiento. e iy

Asi hallaremos, si nos examinamos con atencion, que
toda accion consciente que no se ha hecho automatica
es provocada por un sentimiento o por un valor de-

ducido de un sentimiento. Este valor se relaciona con el

sentimiento lo mismo que el concepto con la represen-
tacion aislada (3). Asi como el concepto se refiere a una
multitud de representaciones aisladas que hemos for-
mado o debemos formar, asi lo valioso se funda en una

(1) Este habla del “sentimiento espiritual”™ en la Critica del
guicio, introduccion, VII, ¥ del “placer intelectual” en la Meta-
fisica de las costumbres y en la Antropologia.

(2) H. Sigdwick, Methods of Ethics, 48 ed., pag. 53.

(3) Véase F. Kriger, Der Begriff des absofut Wertuollen,
Leipzig, 1808, pag. 65.
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multitud de poﬁ%ﬂiﬂa¢es sentimentales del pasado o
del futuro. Por tanto, el valor es creado por el sen-
timiento.

~ Unicamente los actos automaticos se verifican sin
sentimiento. Pero si han llegadoa convertirse en incons-
cientes e indiferentes, ha sido en el curso del desarrollo
de la vida psiquica. Al principio eran conscientes y
sensibles.

El andar para nosotros es indiferente, pero para el
nifio que estd aprendiendo representa uma suma de
sensaciones y sentimientos conscientes. Un acto cons-
ciente que no tenga cierto tono de sentimiento o no en-
vuelva ciertq concepto «de valor, mas o menos explici-
tamente, es tan imposible como lo seria en el mundo
externo un movimiento sin energia motora.

Por consiguiente, el sentimiento es el motor de la
voluntad, y el que quiera fortalecerla debe fortalecer
los sentimientos.

De acuerdo con esto esta la importancia biolégica del
sentimiento que hoy parece casi indubitable. Desde el
tiempo de Descartes y mas atin deésde Spinoza, el placer
que se mantiene en sus justos limites equivale a un
desenvolvimiento de la vida, y el dolor a su dismi-
nucion. El que ha hecho resaltar de un modo especial
este aspecto del dolor, tan importante biologica y ética-
mente, ha sido Spencer. “Todo placer eleva ¢l nivel de
la vida'y, en cambio, el dolor lo hace descender’ (1).
Asimismo sostiene la conclusion reciproca: “Todo lo
que activa el proceso de la vida nos es grato, y todo
lo que lo estorba es desagradable.”

Claro esti que en la experiencia diaria se presen-
tan excepciones. El placer que se siente al ingerir bebi-

(1) Principios de la Etica, I, § 37. "
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- como ocurre tan frecuentemente, llega a ser
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das espirituosas —segtn las teorias de todos los fisio-
logos— aumenta s6lo momentineamente el grado de la
fuerza vital, para rebajarla después de modo nocivo; y
en realidad igual si la bebida fué “moderada” que si,
“inmo-
derada”. Y, en lo que se refiere a la reciproca, es
cierto que ¢l trabajo activa la vida, sero no que siem-
pre resulte agradable. Por otra parte, enfermedades
terribles como el cancer y la tisis pulmonar pueden ser
compatibles con. un bienestar relativo (1). Spencer ex-
plica esto diciendo que el hombre actual no esta aim
bastante adaptado a las condiciones de su vida fisica y
social. En lo futuro, después de una adaptacion com-
pleta, iran siempre umidos el bien al placer y el placer
al bien. Hubiera podido decir mucho mejor que el hom-
bre logra sobreponerse, mediante su iniciativa espiri-
tual, a los limites del instinto, en los que ¢l animal se
halla encerrado, ¥ de este modo extraviar o destruir los
instintos.

Wundt quiere ver en la teoria de Spencer y en otras
interpretaciones analogas del placer y ¢l dolor sélo un
“pequefio germen de verdad” (2). Yo creo que se debe
hacer alguna distincién. La segunda tesis de que “todo
lo que activa el proceso de la vida es agradable”, me pa-
rece cierta, si se afiade lo siguiente: en el acto o en sus
efectos posteriores. Pues, en realidad, si el trabajo es
desagradable inmediatamente, el reposo que le sigue es
siempre grato. Por el contrario, la primera tesis: “todo
lo que es agradable eleva el nivel de la vida”, me parece:
exacta para los animales inferiores, pero no tanto para
los superiores, y menos para el hombre actual. Sin

(1) Vease O, Kii!lpe. Grundriss der Psychologie, Leipzig, 1803,
pag z78. .
(2) Principios, 11, 5. ed., pag. 355.
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embargo, también puede decirse de ella Lﬁ‘tc’t&' qﬁu\.____
comao la experiencia lo ensefia (1), ciej& fﬁlame“s sen-. o
cillos dan vigor y regularidad al pulsd, es decir; nbram g

¢omo calmantes, siendo, por tanto, el piaéer moderd.dci '_;‘"'_

favorable para la buena marcha de lts m.ncwnes vita
les. Y el hecho de que con esto coincid tma, re.splra.c!
algo menos profunda y mas acelerada . 5525
ter favorable del placer, pues apenas eé“\as
tible, a juzgar por la curva que da Wundt.

Pero la importancia vital del sentimiento queda de-
mostrada, aun cuando solo sea cierta la segunda tesis de
Spencer. Y el pedagogo debe tenerlo siempre presente,

i

CAPITULO II1I

EDUCACION MEDIATA £ INMEDIATA DE LA VOLUNTAD

Segtn la diferencia antes establecida entre los dos
clementos del acto volitivo, existird necesariamente,
tanto un influjo inmediato sobre la voluntad, que sélo
tienda a producir acciones, como también uno mediato
que se dmja a los pensamientos y solo indirectamente
a las acciones que dependen de ellos. A 1o primero puede
llamarse educacion inmediata de la voluntad, v alo
segundo, mediata.

La formacion inmediata de la voluntad tiene por fin
los resultados del ejercicio. El ejercicio, tanto en sen-
tido fisiolégico como psicolégico, no es mas que la re-
peticién de una accién. De su resultado arranca la
diferencia entre el movimiento organico y el inorganico.
Una piedra que ha caido al suelo 1.000 veces, no re-

(1) Veéase Wundt, Principios, pag. 207. Ya Descartes encon-
tra (De passionibus animae, art. o7) que el efecto del amor for-
talece e intensifica el pulso (robustior intensiorque).
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corre el camino la 1.001 vez mas de prisa que la pri-

mera. Pero una accion que se ha ejecutado 1.000 veces

se produce la 1.001 mas facilmente que la primera vez,
es decir, mas de prisa y con el sentimiento de un esfuerzo
menor (1). La mayor rapidez se funda en coordinacio-
nes mis prontas de la excitacién de los centros nervio-
sos con los movimientos muscularesay la disminucion
del sentimiento del esfuerzo se deduce del influjo ate-
nuante que ejerce el tiempo sobre la intensidad del sen-
timiento. (Véase pag. 72.)

Este influjo puede explicarse aqui por la ley de la
adaptacion del sentimiento a lo nuevo. Y cuanto mas
compleja es una accion, cuanto mas consta de actos
particulares (como, por ejemplo, un ejercicio c?rnpli-
cado de gimnasia, el de la barra fija). tanto mas ne-
cesita del ejercicio para que sea posih]c ¢l paso de lo
sencillo a lo compuesto, y tanto mas claro se ve también
el buen resultado de la repeticion, Lo que primero se
hacia despacio, después se hard de prisa, y lo que en
un principio era fatigoso, es decir, iba unido al dolor
del esfuerzo, se ejecuta ya sin fatiga, sin ningan dolor.

Estas dificultades de las acciones complicadas son
meramente técnicas, sélo dependen de la falta de prac-
tica y es indudable que se vencen por el influjo inme-
diato del educador, que obliga a la repeticién. Pero
hay acciones que (con practica o sin ella) producen dolor
cuando se ejecutan. Para el perezoso todas las acciones
pertenecen a esta clase, porque sélo le agrada la pa-
sividad; pero también para el diligente hay muchas
cosas duras e ingratas. ; Sera aqui también la repeticién
suficiente para vencer el obsticulo? La experiencia
ensefia que puede serlo. Parece que todo, lo nuevo lo

(1) Véase Wundt, System der Philosophie, 2. ed., pig." 332.
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hace ¢l hombre primero con repugnancia y muchas ve-
ces, mas tarde, lo hace con gusto. Sabido es que el
nifio toma al principio el pecho de la madre con repul-
si6n, aunque en seguida encuentre gusto en ¢l Es,
ademas, fendémeno diario el de que una actividad em-
prendida .originariamente s6lo por fines exteriores y
qtie. por tanto, sélo tenia valor como “medio”, alcanza
luego un valor intrinseco, hasta convertirse finalmente
en necesidad. Muchos han experimentado esto al tener
que interrumpir una actividad, emprendida primero con
repugnancia, para entregarse ya al reposo (1).

En este triunfo de los obstaculos del sentimiento, que
tan frecuentemente se observa, ‘descansa la confianza
que todos los pedagogos tienen en el poder de la dis-
ciplina, especialmente para los primeros afios de la vida.
Rousseau exigia la obediencia inmediata del educando,
¥, por tanto, la inmediata practica de la disciplina, la
cual, para €l, es solo “negativa” y se reduce a alejar lo
malo por medio del educador hasta que haya cumplido
¢l educando los doce afios (2). Hasta cumplidos los
once, decian los fﬂ’aurropa.fr (3): Herbart exigia para
©sos primeros doce afios “gobierno”, conduccién in-
mediata de la voluntad, a la que mas tarde debe seguir
la verdadera “disciplina”, que influye sobre la esfera

~del pensamiento. El gobierno no pertenece en rigor a

la educacion, sino que es la condicién primera para la
misma. “El gobierno no tiene que realizar ningtn fin
en el d&nimo del nifio” (4), se refiere solo al presente;

(1) Veéase Chr. de Ehrenfels, System der Werttheorie, 1, Lain-
zig, 1807; pig. 75.

(2) Emilio.

(3) Véase J. B. Basedow, Ausgewihite Schrifien, ed. Goring,
Pig. 46, y A. Pinloche, Ei filantropismo.

(4) Para Herbart (Pedagogia general, lib. 1, cap. T) “4nimo”

S




2 oposicion que hemos designado antes entre la
on mediata e inmediata de la voluntad. Su ter-

i _I_g-g..rcprescntaciones, no corresponde a egte nombre, que,
por lo comtn, significa sélo un influjo severo entera-
mente exterior, Mas exterior aun que el del gobierno.
Por esto con mucha razén ha invertido Th. Waitz (2) el
significado que Herbart da a esos términos, y llama
disciplina al influjo inmediato y, por el contrario, go-
“bierno al inmediato. Me parece que ¢l mejor nombre para

y por esto lo emplearé en lo sucesivo,

tiene por fin la accién y se dirige a fortificar por me-
dio del habito la buena conducta, la formacion mediata

tanto, exterior, automaticamente, sirviéndose del me-
canismo psicologico de las representaciones y de los sen-

timientos, de aquello que Wundt llama el pensar “aso- :

significa’ lo mismo que “conciencia”. También dice Kant (Cri-
tica de la rasén puwra) que la intuicion pura a priori, aun sin
un objeto real de los sentidos o de la sensacidn, se manifiesta
en el “dnimo” como una mera forma de la sensibilidad”. So-
bre el limite temporal del gobierno véase Pedagogia general, con-
clusién. _

(1) Herbart, Bosquejo de lecciones pedagdgices (Umpiss..),
§ 42, 57 vy 136, y Pedagogia general, 1ib. 111, cap., V.

«(2) Pedagogia general, § 11.

Al @r've:uir. El gobierno tuerce la voluntad,
Ja forma (1). Con estas antitesis quiere ex-

yrmacion mediata de la voluntad por el cambio de

la formacién inmediata de la voluntad es el de hdbito,

Mientras que la formacién inmediata de la voluntad

de la voluntad influye sobre las representaciones y pen-
samientos del educando. Lo que ella toma en conside-
racion es distinto en absoluto de lo que el habito uti-
liza. Este quiere obrar como una fuerza natural y, por
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 giativo”. Pero la formacién mediata de la voluntad quie-

re hacer que el alumno obre por si mismo. Debe, por
tanto, emnplear lo que aquél elabore de las sensaciones
¥ representaciones en su pensar légico, racional, “aper-

_eeptivo”, segun la terminologia de Wundt.

El habito se contenta con producir disposiciones sen-

. sitivas y volitivas; pero la formaciéon mediata de la vo-

luntad quiere consolidar e introducir principios e ideas
en el educando. Su mejor nombre seria, pues, el de *‘for-
macion del caracter”. El habito dispone para una recta
conducta en las situaciones ordinarias; la formacién del
caracter lo prepara también para relaciones nuevas y
no acostumbradas. Asi la- formacion del caricter re-
sulta la tltima tarea de la educacion propiamente dicha,
que con esto queda terminada,

[erbart, que como antes dijimos Illama disciplina a
la formacién del caracter, exige para ella seis notas
esenciales (1): Debe ser: 1., permanenie, es decir, que
evite el “cambio y dispersion™ en el modo de vivir del
educando, fortaleciendo o produciendo en éste ia “me-
moria de la voduntad” ; 2., determinante, dejando obrar
los “‘sentimientos naturales”, especialmente el *senti-
miento justo del honor”, en el trato soeial, escarmen-
tando. al nifio por las “consecuencias naturales de su
conducta®” para que aprenda el verdadero valor de las
cosas; 3.°, calmante, combatiendo los afectos por medio
de los afectos (un principio muy justo y de suma im-
portancia) (2), contrapesando una pasion peligrosa mrer-

(1) Umriss padagogischer Vorlesungen, pags. 100-104.

(2) Véase la Pedagogia general, lib. 111, cap, V. Y también
Spinoza, Efica: “Puede combatirse y destruirse un afecto me-
<hante otro afecto que se le oponga v que sea méis fuerte que
el que se combate.” Lo mismo dice J. Mac-Cunn, The making
of charakter, Cambridge, 1003, pag. 35.
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ced a la formacion de una pasion espiritual, el arte, la
ciencia o una mera aficion y curiosidad. Pero las tres
anteriores notas corresponden al hébito, por tanto, al
gobierno, segin la terminologia de Herbart, nfis que a
la formacion del caricter, pues se relacionan con el
mecanismo de los sentimientos y de las representaciones
al oponer un sentimiento a otro o una representacion a
otra v al alejar ciertas representaciones de la mente
del educando. Depende esto de que Herbart —de nueve
con terminologia inadecuada— diferencia una parte ob=
jetiva del caracter del educando y una subjefiva. La
parte objetivd comprende aquel aspecto de su querer
“que él, al observarse, encuentra ya como existente”, ¥
la subjetiva “el querer que nace en y con la observacion
propia” (1). También aqui convendria invertir la deno-
minacion, pues lo que el educando encuentra en si, solo
puede ser lo inmediato, lo arbitrario; por tanto, lo sub-
jetivo; por el aontrario, el nuevo querer, que nace en
la observacion propia, y con la observacion propia, se
habra formado, no del sujeto mismo, sino de normas
objetivas deducidas de su trato social, y debe con ma-
yor razom, segtin la acepcion general, llamarse obje-
tivo (2).

No es de extranar, por esto, que las tres primeras
notas de Herbat supongan al nifio todavia inepto para
la accién, pues 1o que él dentro de si “encuentra como
existente” es una suma de disposiciones naturales que

(1) Umpriss, § 143, 146. Pedagogia general, lib. 111, I, cap. 1.

(2) Para Kant, por ejemplo, una méaxima es algo subjetivo,
no vale para todos. Pero la ley moral es objetiva y .vale para
todos, Vease la Critica de la razdn prictica. Para Hegel la li-
bertad subjetiva equivale al libre albedrio, ¥ la libertad objetiva,
a la moralidad, Véase P, Barth, Die Geschichtsphilbsophie Hegels
und Hegelianer, Leipzig, 1800, pags. 10, 24, 26, 30.
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no constituyen el verdadero caracter, sino el material,
pueno o malo, de que el caracter se forma. Herbart
reconoce también esto al diferenciar en la disciplina una
“formacion mediata del caracter” y otra ‘“‘formacion
inmediata” y al creer que solamente la segunda se
yerifica con la intervencién del pensar (1). Por consi-
guiente, la primera solo utiliza el mecanismo psiquico.
. No debia incluirse ésta sencillimente en el gobierno?

Salo las tres dltimas de las dichas notas corresponden
realmente a la formacion del caracter, porque en ellas
se tiene ya en cuenta el propio pensar del educando.
Estas notas son: que la disciplina sea reguladora, es
decir, que el educador empiece a procurar desde un
tiempo determinado la adopcion sistemitica de maximas
aceptables, “desterrando las contrarias”; que, ademas,
sea moralizadera, despertando el juicio de las relacio-
nes volitivas, segun las ideas morales (véase mas ade-
lante, § 6.°) y uniendo la “representacion del orden mo-
ral del mundo” a las ideas religiosas y al conocimiento
de si mismo, y que la disciplina sea al fin meramente
recordativa 'y rectificadora, limitindose el educador a
dar consejo en el momento oportuno, hasta que poco a
poco se retire y deje a la ya naciente juventud el cui-

dado de proseguir su autoeducacion (2).

(1) Pedagogia general, lib. ITI1, cap. V, 11

(2) Umyriss, § 104. La exposicion que antes hemos hecho de
las reglas de disciplina se refiere a las que da Herbart en el
Umriss padagogischer Vorlesungen. Me parece ésta, como pos-
terior, mas madura y clara que la de su Pedagogia general, de
Ia que solo me he valido como complemento y ampliacion. El
orden de las notas tercera y cuarta lo he invertido yo, pues la
tercera enlaza mas bien con la quinta v la sexta, en tanto que
la cuarta se relaciona en parte con la primera y la segunda. Los
tres calificativos “permanente, determinante v reguladora” los
ha dado Herbart; los deméas los he sacado yo de su Umriss. La
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.+ Pero ni ¢l habito ni la formacién del caracter deben

~ oscilar. No ha de haber variaciones en la accién que

se ejecuta o en la mixima que se adopta. Unicamente

 puede ser solido lo que se repite fielmente, pues toda

accion a principio que varien son ya una nueva accian,
un nuevo principio. Interrumpen el ejercicio comen-
zado y obran en contra de él. Al revés, una rigurosa
unidad es necesaria para la educacién. Asi exclama
Jean Paul: “;Una regla sola para los nifios, cualquiera
que sea con tal de que sirva de centro a innumerables
radios! Regla es unidad, unidad es divinidad. Solo el
diablo es mudable” (1). También Schleiermacher (2
dice: “El‘cardcter esencial por el que la escuela debe
1!:1f1uir sobre el 4nimo... consiste en una gran regula-
ndaa:'i”. Y H. Spencer (3) va mis lejos todavia: “Mas
consigue hasta una forma barbara de gobierno domés-
tico si es consecuente, que una forma humana sj es in-
consecuente.” Y si segin Kant (4) “Ia primera obli-
g:??ién de un filosofo es la consecuencia’, ésta es tam-
bién la primera obligacién del educador. Por €50 no
debe emprender nada que no pueda luego terminar.
Lo que nuwca cede constituye una fuerza v, si, a la
vez: ello es bueno, serd una fuerza® beneficiosa. ‘Asi 1o
comprende el educando y se despierta su admiracion
hacia ese poder. También presiente lo que penso Goethe
al decir que “lo mas digno de respeto en el hombre e

=

de'lerminacién que Herbart coloca en cuarto lugar contiene, ade-
mas, muchas reglas, cuya segunda parte he tenido que levar a la
qumta nota.

1 (1) Levana, § 127, También Jean Paul presenta aqui algunas
eyendas de la Edad Media en que el diablo aparece en' varias

Hormas hu_rnanzu o animales, pero Dios s6lo en forma humana.
(2) Ersichungslehre.

(3) La edwcacion...
(4) Critica de la rasén prictica.
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la decision y la consecuencia” (1). Goethe las integra
en la “personalidad”, a la que llama “‘felicidad suprema
de las criaturas terrenales” (2).

Sélo la constancia en la direccién facilita para el
educando el largo proceso del nacimiento y formacion
de la conciencia. La conciencia, desgraciadamente, no
es una facultad innata, como creyeron los estoicos; el
apostol San Pablo y, después de éste, toda la tradicion
cristiana, y como opinaron también los defensores de
la religion natural, José Butler, Kant y otros muchos,
sino que debe mirarse como un producto de la educa-
cion, y en realidad el producto mas importante de ella.
Fs una tendencia a la drmonia entre la accion y nues-
tros principios morales y una repulsion a la disonancia
entre aquélla y nuestros principios., Como, por fortuna,
el fenémeno més frecuente es la armonia, el sentimiento
producido por ésta se hace cada vez mas débil —por la
relacién de su intensidad con el tiempo (véase pag. 72)-—-
v s6lo recobra su vigor cuando nos proponemos y cum-
plimos nuévos y mas elevados deberes. Un sentimiento

(1) Wilhelm Meister, lib. VI, peg. 768. Y en el cap. 111 del
fibro VIII dice: “Vale més equivocarse por seguir las reglas que
equivocarse cediendo a las fluctuaciones de nuestra maturaleza
caprichosa y arbitraria.” Recuérdese también su poesia Seénti-
miento hwmano (afio 1788): :

“; Oh Dioses! Dioses inmortales
Que estais en el amplio cielo!
Dadnos sobre la tierra
Fortaleza y buen animo;

Y guardad para vosotros las delicias
De ese cielo remoto,”

(2) Asi se deduce de los versos que siguen a la tan conocida
cita de * Personalidad, suprema felicidad de las criaturas™. Para
la historia del concepto de la personalidad consiltese P. Barth,
“Was wir von Goethe lernen konnen”. (Die Dentsche Schule,
afio 1007, pags. 478 a 404.)



de interior satisfaccion cunstituyc en parte la buena
conciencia, 0 sea la conciencia “‘remuncradora’”. La
falta de armonia es menes eomin, pero, precisamente
por eso, va acompanada &g sentimiens@s mas fuertes.
La conciencia “reprobadora™ se hace oir con mAas po-
tente voz que la “remuneradora”

La conciencia es énturamem-e analoga al sentimiento
del lenguaje en su origen y efectos. Asi como éste
reacciona contra una expresién verbal, correcta o ilegi-
tima, asi reacciona la coneciencia contra una accion,
justa o injusta. ¥ en tﬂeiﬂitladtambwn en ¢l lenguaje es
menos fuerte la reaccién frente a lo correcto o justo,
que suele ser lo mas &amwnte. Pero asi como el sen-
timiento del lenguajweum ‘€8s innato, sino que se¢ forma
ejercitando smmpre Mgmsmas reglas y ajustindose a
ellas, tampoco la cong ia €s innata, sino que se pro-
duce practicando sier las mismas reglas morales (1).

* Y como el sentimie .'-del lenguaje solo puede nacer
del uso constante,._,sig‘ 10n, de una misma manera
de hablar, asi también una concicncia no ptiede nacer
mas que por el :ﬁaﬂmmto severo de determinados

(1) El sentimiento qﬂé va unido a la representacién de la
parte moral de uﬂ&ﬁ! actos es ¢l elemento esencial de la
conciencia. Véase la definieion de J. St. Mill que hemos citado
antes, También es exacto lo que subre la esencia y origen de
la conciencia dice” Th. rMﬁﬂus “Por tanto, los sentl
mientos son los elementos originarios de la conciencia.” Me
parece que no es la de la conciencia la que expresa Wundt
con la siguiente defi S Bl acts aislado de la’ conciencia

puede ser sentimiefito, M_ ampulso, juicio.” El afecto y el
lmpulso pueden nacer del sentimiento provocado por las ac-
ciones, También lﬂB' jﬁi@ﬂ'ﬂ aunque a veces, por el contrario,
sirvan de base ‘al sen Sin embargo, 1o elemental y lo

que siempre existe eii"‘lg que. llamamos conciencia es sélo un
sentimiento, es det:u‘, 1 ___mﬂo pasivo esencialmente distin-
to del acto de la conciencia.
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principios: Los cambios frecuentes en el uso de los
giros y palabras destruirian el sentimiento del lenguaje,.
asi como también la constante alteracién de los prin-
cipios morales haria imposible la formacion de la con-
ciencia. Por medio de un ejercicio continuado llega a
ser mas fuerte y preciso el sentimiento del lenguaje.
Del mismo modo la conciencia se hace un guia seguro
de nuestras acciones, siendo cada vez mais solida, mas
delicada, mas celosa por el cumplimiento constante
de los deberes. Todo depende, por tanto, de la continui-
dad de la consecuencia. 1a inconsecuencia viene a des—
truir siempre lo que aquélla establecio.

El habito, como hemos dicho antes, solo dispone dek
mecanismo psiquico, Esto ocurre en las tres esferas de
su actividad. Sobre la voluntad del educando sélo puede
influir mecanicamente otra voluntad que se halle pre-
sente o sea la inspeccion del educador. Tampoco sobre
los sentimientos y lo que los produce puede ejercerse
una accién mecanica no siendo por medio de otros sen-
timientos que unir a los que ya existian. Esto se consi-
gue, en cuanto al dolor, con los castigos, y, en cuanto-
al placer, mediante las recompensas, o también com-
batiendo una pasion fuerte con otra pasion contraria.
Finalmente, puede influirse en la representacién, que
en la edad juvenil es mas bien intuicién, pues se dirige a

lo concreto. Para esto el educador debe presentar las '

normas morales personificadas y mucho mejor en su
misma persona, predicando con su ejemplo ¥ contra-
rrestando a menudo otras intuiciones. Asi nace el habi-
to, cuyo caracter especifico determinamos antes. Pero
la formacién mediata de la voluntad o educacion det
caricter solo puede fundarse en ideas practicas. Y segiin
la experiencia de la Historia, éstas sélo provienen de dos
fuentes: la Religion y la Etica filos6fica.
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CAPITULO IV
EL FIN DE LA EDUCACI(JN DE LA VOLUNTAD

Como fin de la educacion de la voliitad hemos deter-
~minado ya en la introduccién: la propia perfeccién y la

felicidad ajena. Para esto hay que atender igualmente

a las dos propiedades esenciales de la voluntad moral
que el educador tiene que cultivar en ¢l educando: la
voluntad fuerte y la voluntad buena.

Ambas son ideales de la Etica. De la voluntad fuerte
se ha tratado poco; las mas de las veces se la ha su-

puesto tacitamente. S6lo Spinoza la ha reconocido como

la mitad de la virtud. (En latin, fortitudo wvirtus.)

Lo que €l llama fortaleza del alma (1) no es mas que

la voluntad fuerte. S6lo en la actualidad la ha defen-

dido Fr. Nietzsche bajo el nombre de “voluntad am-

plia” o “voluntad de poder”; pero de una manera tan
A . . .

exclusiva, que con frecuencia se olvida de la voluntad

buena o la deprecia como voluntad déhil.
La voluntad buena es la voluntad social que se dirige

al bien de los semejantes. Como la voluntad fuerte en

la “fortaleza del alma” de Spinoza, del mismo modd

‘esta contenida la voluntad buena en su “‘generosidad”,

que €l define como la voluntad por medio de la gue *“se
aspira a ayudar a los deméas hombres y a unirse a ellos.
' por amistad segiin los preceptos de la razén” (z),

(1) Animositas en latin. La define como “la voluntad me-

diante la cual todos aspiran a conservar su propio ser segfin los

preceptos de la razén, Esta frase de “los preceptos de la razén™

excluye todo afecto que debilite; de modo que 1a fortaleza de
alma s6lo consiente los afectos que fortaleézean, por lo enal equi-

vale a la vbluntad fuerte.

(2) Generositas en latin, que podria también traducirse por
voluntad social; la “buena voluntad” de Kant no significa lo
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La “fortaleza del alma” y la *‘generosidad” con-
tienen para Spinoza todas las virtudes (1). En efec~
to, de la voluntad fuerte pueden deducirse todas las
virtudes individuales, y de la buena, las sociales. Na-
turalmente, no debe con esto considerarse a la volunta
fuerte como una fuerza de la naturaleza, como lo hace
a menudo Nietzsche, sino que ha de responder a la
propia perfeccion y a sus condiciohes, como antes se
indicd (pag. 18). Pero, a la vez, esta determinada de
antemano por el segundo fin, la felicidad ajena. El
egoismo puro, ilimitado, se destruyve a si mismo abje-
tiva y légicamente, y no menos el altruismo puro e ili-
mitado. Spencer ha demostrado esto con exactitud (2).
El egoista absoluto no se sacrifica por el bien de la
sociedad ; pero como €sta es un organismo (véase pagi-
na 12), todo trastorno publico del que se haya hecho
culpable repercutira también sobre él. Por ejemplo:
una epidemia originada por la miseria pone en peligro-
su vida. Ademas, no cuida bastante de su descendencia,
de modo que ésta desaparece y su caracter no se hereda,
sino que se extingue. El altruista absoluto, por el con-
trario, no atiende bastante a su propia conservacion,
con lo que perjudica también a sus descendientes y
hace imposible la propagaciéon de su caricter. De un
modo general, el altruismo absoluto se destruye 16-
gicamente. Pues si no existiera ningn egoista, ninguno-
que codiciase ventajas personales, no tendria el altruis-
mo objeto a que aplicarse. Por eso son necesarias las
dos direcciones de la voluntad. En el mismo precepto
del Evangelio “Ama a tu préjimo como a ti mismo” no-

mismo que esta voluntad social, puesto gue aguélla abarca la
voluntad social y la fuerte,

(1) Véase Etica, V, pag. 41.

(2) Véanse Principios de Etica, 1, § 83-02.




d 'Jmmumo, pero se da por su-
a sea una sociedad, es decir,
‘en ella la equidad y el derecho,
‘ambas direcciones, Pero el
' naturaleza el mas poderoso, crece
o no se le contiene, altera el equi-,

€uperiores hay que deducir las vir-
antes para la edad juvenil, Pues la
pd), como la actividad (Tiichtigkeit), a la
valente entre los griegos ( apsry ), proceden
servir), o sea servir para fines morales. De
“a la perfectibilidad nace la aspiracion a
L conservacion, sin la cual no seria posible. Por
s¢ presenta como virtud cierta emergia casi fisica,
‘tension y firmeza del propio cuerpo. La perfec-
feal se relaciona, en parte, con la actividad, con
oder, desarrollado por medio de la diligencia, v, en

e, con la pasividad, con el goce, que ha de regularse
el dominio de si mismo. El segundo fin, la felicidad
na, exige como bases de la vida social la weracidad
Ia justicia, yue hacen, la una posible, la otra estable,
€l trato humano, y ademds la benevolencia, que lo hace
 fructifero '(2). Estas seis virtudes: energia, diligencia,

(1) Augusto Comte hace notar, con razén, que el interés pla- o

blico sélo puede proceder de lo que tienen de comin los in-
tereses privados, sin los cuales, por tanto, desapareceria aquél.
Véase Cowrs de Philosophie positive, 3* ed., Paris, 1869, IV,
Pag. 393

(2) La relacion que antes hemos establecido entre las tres
virtudes citadas y la sociedad es manifiesta. La veracidad se
considera en todas partes como la primera virtud, y si no se
la menciona es porgue se la supone; asimismo s¢ ve en la men-
tira el pr:mer vicio y el principio originario del mil, por lo que
«n la Biblia se llama al demonic el padre de la mentira. En

1
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dominio de si mismo, veracidad, justicia y benevolen-
cia, me parecen las que el educador de la voluntad debe
tener siempre a la vista, Otra virtud muy nombrada,
la simpatia, se mencionard al tratar del sentimiento
(en el cual va incluida), lo mismo que el respeto, que
(Goethe considera esencial para el hombre (1). La sa-
biduria, que también se considera como virtud, es la
perfeccién del conocimiento y constituye el fin de la
instruceion.

Tacilmente pueden deducirse de estas seis vlrtudea,
llamadas capitales, las especiales. Asi el agradecimiento
es benevolencia por 16 que hemos recibido de bueno,
la cortesia es un homenaje exterior de justicia y bene-
volencia, ete.

Muchos pedagogos consnderan el dominio de si misma,
en su mas amplio sentido, como la base de las demas
virtudes, con razon hasta cierto punto, puesto que pre-
para el terreno para lo buéno reprimiendo el inmediato
instinto animal, no solo en el gozar, sino también en el
obrar y conducirnos con los semejantes. Asi opina Loc-
ke (2): “Me patece claro que la condicién fundamen- .
tal y la excelencia de todas las virtudes descansa en la
fuerza de negarnos la satisfaccién de nuestros propios

cuanto a la justicia, debe indicarse que Adin Smith considera
sus reglas “determinadas, exactas e indispensables”, lo mismo
que lo-son las de la Gramatica; y las de las demés virtudes, por
¢l contrario, “indeterminadas e inexactas”, como las reglas del
estilo, que no aspiran a la precision, “sino a la elegancia en el
escribir”. Véase Adan Smith, The theory of moral sentiments,
3" parte, cap. VI, ¥ 7.* parte, secc. 4.

(1) Wilhelm Meister, libro IT, cap. I.

(2) Ideas sobre la ea’ucucwn § 3B. Ver también § 33 y 107
Para Locke, la libertal consiste en poder prescindir de la sa-
tisfaccion de un deseo. Véase Ensayo sobre el entendimiento hu-
mane, lib, II, cap. XXI, § 47.
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deseos si la razon la desaprucba.” (1) Y F. W. Forstep
dice: “Il dominio de si mismo es para el hombre lot
que son para el leon la dentadura, para el ave de rapifia
la vista y para €l pajarp las alas.” De todo su libro se
saca la conclusion de que el nifio debe tender a estel
dominio lo antes posible, hasta que llegue la tend(—ncia:
a ser fan natural y aun més fuerte que la aspiracion a%
existir (2). :

Las seis virtudes ya citadas son tan admitidas que§
ningtin educador obra conscientemente contra ellas.
Pero muchos educadores y muchos padres procedsn
inconscientemente contra una de las seis virtudes: la}
veracidad. Jean Paul critica con razén la cosrumbre &
“perturbadora del alma’ de imponer a los nifios ciertas |
Jmuestras exteriores de amor, obligindoles a hacer cum- |
plidos con los extraifios, v aun mandandoles dar las gra-
cias y besar la mano después de recibido un castigo. Ta-§
les costumbres son propias para extinguir la veracidad. |
Todas las medidas que a esto se refieren deben proscri- |
birse ya aqui, al tratar de la determinacién de los fines

la educacion,

(1) El filosofo moralista Adin Smith dice: “Las cualidades

mas ftiles son un alto grado de inteligencia ¥y de dominio sobre &

nosotros mismos.” The theory of moral sentiments, IV, capi~ |
tulo II, 1.

(@) Jugendlehre, Berlin, 1905, pig. 236 ¥ otras.

»
puesto que contradicen directamente el fin mismo de
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CAPITULO V

LA PRACTICA DE LA ‘EDUCACION INMEDIATA
DE LA VOLUNTAD

1

EL HABITO POR LA INSPECCION

_a educacion inmediata de la voluntad supone el in-
flujo inmediato del educador, v, por tanto, su presencia.
Rousseau exige, como es sabido, que esta presencia sea
constante, que el educador no descnide nunca al edu-
cando; por lo que Herbart (1) dice, con razén, que en
Rousseau queda sacrificada al educando toda la vida
propia del educador. Pero, naturalmente, esta inspec-
cion constante es necesaria y solo puede ser facilitada
cuando participan de ella varios inspectores en la escuela
v en la casa paterna.

La mera inspeccion desempefa un papel muy impor-
tante, a saber: alejar del educando todo lo malo.
Cree Rousseau que con esto estd cumplida la tarea del
educador. Opina que con sélo evitar la fuerza conta-
giosa de lo malo tiene que desarrollarse la bondad
y perfeccion innatas en el hombre (2). *‘Unicamente
quien vive s6lo puede ser bueno.” (3) Esta educa-
cion meramente negativa, como él la llama, es insufi-
ciente. Pero también aquellos pedagogos que no son tan
optimistas como Rousseau conceden un papel muy im-
portante a la “inspeccion”, Para Schleiermacher ésta
es lo mismo que la “proteccién”, la cual, al lado de
la “oposicién” y el “auxilio”, constituye una regla

(1) FPedagogia general, Introducciim,
(2) Emilio.
(3) Idem.

it el e W



4 tld{;cacién y acaso la mas impnrtinte de l_as
L fin es alejar el ejemplo de “'lo feo”, es dem{-,
16 malo (1)- Herbart cree que, trz'itandose de los pri-
28 afios, las familas, en lo posible, no deben per-
“de vista a los suyos durante largo tiempo (2).

r lo demds, aun sin el mal ejemplo exterior, bastan-
cosas lleva dentro cada uno que dificultan la educa-
. La tentacion externa, llena de peligros para el por-
. debe alejarse en los afios de lg debilidad 'y ?le la
inconsciencia. El medio mas radical es el aislamiento
del educando o de los educandos, medio que Roussr:a.u
_emplea en su Emilio. Y para nifios pequeiios es la fini-

miento. Por esta y por otras razones gue Veremos es
el internado muy ventajoso, en el caso de que su ins-
peccion sea lo que debe. El internado tiene por entero
a los escolares, mientras que la escuela piiblica no es
generalmente secundada por la casa paterna. ‘

Sin duda el aislamiento ofrece también sus incon-
.' venientes (3). Schleiermacher dice con razon que la
; “protecciébn” hace incapaz para la lucha. Poco a poco,
el escolar debe pasar de la ““sombra de la escuela” de
que hablaban los romanos, a la vida libre. No es posi-
ble un salto brusco de la escuela a la vida, En general,
en el dia de hoy no hay que temer tal cosa, pero puede,

sin embargo, ocurrir, con trastorno del equilibrio mo- -

ral. La educacién debe darle en primer término “la
seriedad del entusiasta” de que habla Schiller (4),
pero, poco a poco, también la “mirada del hombre de

mundo” que él desea ver unida con aquélla, como su

(1) Véase Ergichungslehre.

(2) Umriss. 5 '
(3) Ersiehungslehre. También Herbart, Umpriss.

(4) En la poesia Luz y calor.

‘ca manera de fener em manos seguras su desenvolvi-
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complemento. Sin embargo, la proteccion es sélo una
parte de la inspecci6n, la pasiva, la negativa. Pero toda
educacién positiva se basa en el hacer, y, en realidad,
en un hacer que se repite, en el ejercicio, segin la ex-
presion técnica. No es éste posible, como antes se dijo
(véase pag. 88) sin la constancia, que suele faltar a la
nnez.

La inspeccion supone preceptos y prohibiciones. Al-
gunos educadores inexpertos llegan al abuso. No se
fijan en que la personalidad sélo puede crecer en la
libertad y en que, por eso, todo ser, ¥, por tanto, el
nifio, tiene derecho a aquella medida de libertad que
pueda hacer compatible con los fines morales. Locke
opina que “libertad e indulgencia no hacen bueno al
nifie” (1); pero aconseja también no dar demasiadas
reglas ni pretender implantar demasiados habitos (2).
No quiere que las lecciones se aprendan por deber, pues
este es el medio més seguro de disgustar al nifio, y pre-
tiere que estudie por su propio gusto (3). Schleierma-
cher establece la regla siguiente: “No se debe man-
dar nada no siendo por necesidad.” (4) Jean Paul (5)
afivierte: “No os complazciis en preteptos y prohibi-
ciones, sino en la libre actividad infantil.” A su vez.
H. Spencer (6) afiade: “El abuso de los preceptos y pro-
hibiciones nace mas frecuentemente del deseo de man-
dar que del cuidado por la felicidad del nifio.” Y am-
bos repiten aqui el precepto, ya sefialado (pag. 88) de
la consecuencia. “Pero cuando ordenes una vez, hazlo

—_

(1) Ideas sobre edwucacion, § 20.
(2) * Idem id., § 64-66.

(3) Idem id, § 73.

(4) Erziehungslehre.

{5) Levana, § 62

(6) La educacién.
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decidida y severamente” (1), como lo exige tambiém

iermacher (2). i) 1
Sc'lll':;zzﬂ;as virt('udcs antes enumeradas se robustecem
con la inspecién, pues evita los vicios opuestos, peroi
mas que ninguna otra, la veracidad. El .:glunu:lo siempre g
observado no se encuentra nunca en situacion de que
la mentira le parezca eficaz y se sienta tentado a em-
plearla. ¥ sera imposible la mentira cuando el educa- &
dor se muestre como amigo y consiga asi la confianza 4
del alumno, identificAindose los dos.

11
EL. HABITO POR EL CASTIGO

Sirve la inspeccién para que no se omita nada ne- :
‘cesario y no se cometa nada ilegal. Pf:‘{'O cua’ndo se fal-
ta por omisién o por accion, ha.y que 1mpe<3'ur que esto
'se repita. Para ello esta el castigo. El castigo consiste E
‘en un dolor que debe sufrir alguien por haberse c_onc'ly— 3
cido ilicitamente, De este modo se forma una asociacion
entre la rcprese-ntacién de esta conducta y la ﬂ_apresenta-
cion de aquel dolor, en virtuq de la cual la idea dr:_ la
transgresién va Seguida de la imagen del dolor, y el im- 2

|
pulso queda refrenado. 3

“n la sociedad humana el concepto de castigo ha ex- 4
perimentado  grandes variaciones. Sabido es que origi-
pariamente no fué el castigo mis que venganza, Tepre= &
salias, y asi la primera teoria que de esto nacio fué
la llamada teoria de la windicta. La c’n.leldad de los_.'f
castigos que ella establecié en lns' Coligos pasa de‘
toda medida, Siguio a ésta, la teoria del escarmiento,
(1) Spencer, obra citada, Jean Paul recomienda siempre &
consecuencia, pero especialmente en el § 21,
(2) Erzichungslehre.
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producto de aquella doctrina del derecho natural de los
siglos XVII y XVIIT, teoria que, a pesar de su nombre,
desarrollo principios humanos y condujo a castigos muy
suaves. Las ideas de mejoramiento contenidas ya en
ella se llevan a la prictica en el siglo x1x y producen
Ia teoria de la correccidn, que se manifiesta en distintas
formas, como en la llamada “condena condicional” o
*indulto condicional”.

Esta evolucién se refleja en los castigos de la Peda-
gogia. En los pueblos mas primitivos, en los némadas
(es decir, que viven de la caza y de la pesca), no existe
generalmente educaci6én alguna (1). Los padres, con su
carifio, echan a perder a sus hijos. Cuando se oponen
a sus vicios lo hacen apasionadamente, por instinto de
venganza, sin ningin criterio educador. En los pueblos
mis civilizados, pastores y agricultores, el castigo en
los nifios es medio de atemorizacién y escarmiento,
como todavia se emplea a veces en los pueblos cultos,

El procedimiento mas frecuente, el clasico, por decir-
lo asi, son los golpes. Los azotes han sido, durante mi-
les de afios, casi el tnico castigo en la educaciéon. Ya
hemos visto antes como pensaba la antigiiedad judaica.
La antigitedad clasica, en su florecimiento, no estaba
mehos convencida de la necesidad deé los azotes. El
maestro de gimnasia (pedotribes) de las antiguas Repfi-
blicas, era siempre retratado con vara, litigo o bas-
ton (2). El poeta Menandro (a mediados del-siglo 1v
a. de J. C.) dice: “El hombre que no es apaleado, no es
educado.” Solo en el siglo 1 (d. de J. C.) aparece la opi-
nion en contra de los golpes casi simultineamente en
€l Nuevo Testamento (véase pig. 31), en Plutarco vy

(1) Véase P. Barth, Geschichte der Ersiehung in sosiologi-
Scher, ete., pag. 57.
(2) Idem fd. id, pag. 102.
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eq Qumt:hano (1). La Edad Media, por el contrario,
“eleva el azote, no solo a factor de educacion, sino tam-
'.'hié_u,_a medio de instruccion. El escolar en el convento
-"'e,s_ azotado cruelmente con la vara, no sélo por peque-
~ fias transgresiones del deber, sino también por leves

faltas en el canto (2). En la época moderna, por el
contrario, protestan los pedagogos contra esta barbarie.
Erasmo (3) combate el empleo de los azotes, que en
su tiempo era aun cruel. Ratke y Comenio lo rechazan,

‘por lo mnos para la instruccién, Ratke no da precep-

tos para la disciplina porque ésta no incumbe al profe-
sor sino al inspector de la escuela (4). Comenio (5) to-
lera los azotes sélo en fltimo extremo, y locke (6), sélo
para los casos de terquedad invencible. Rousseau los
suprime, como todo castigo. Los filintropos (7) los
dejan para casos extremos, como Locke. Schleierma-
cher (8) detesta los castigos corporales porque “afemi-
nan y acobardan a la juventud”; Herbart (g) sélo los
permite “cuando no hay otro remedm"; y Ziller (10)
los destierra de la educacién,

Las razones en contra de ellos se sienten mejor que

(1)  Geschichte dey Ers‘iekm in Sosiologischer, ctc., phgs. 133
¥ 130.

(2) Véase F. A. Specht, Hw#om de la organisacién de la
ensefianza en Alemania desde la Mﬁyﬂedﬂd hasta mediados del
del siglo x111

(3) Obra citada en 13 pag. 3t Vé&se también De recta lating
graecique sermonis pronunciatione.

(4) “El profesor no debe hacer mis que ensefiar; el mante-
ner la disciplina es cosa que incumbe al inspector.”

(5) Grosse Unterrichtslehre, cap. XXVI, § o, 3

(6) Sobre ln educacidn, § 47 ¥ 48

(7) Pinloche, obra citada, pag. 70.

(8) Erziehungslehre.

(0) Umriss, § 351. ’

(10) Pedugogia general.
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se dicen. No son convenientes estos castigos porque
embotan los sentimientos; y (segin la ley fundamental
pq;cof isica de Weber y Fechner) cuanto mayor sea
un castigo, mayores habrdn de ser los que le sigan
para que resulten sensibles. Quien esta acostumbrado
a recibir dos golpes es sensible al tercero; pero quien
esta acostumbrado a cuatro debe recibir seis para ser
tan sensible como al principio. Poco a poco aparece el
llamado “‘endurecimiento” a los golpes, que los hace
ineficaces (1). Pero, ademas de no ser conveniente,
hay otra razon contra la paliza, y es su bajeza. Depende
de que aquélla pone en juego motivos puramente ani-
males, que también sirven para adiestrar a las bestias,
mientras que, segun ley de la evolucion, en el hombre
se desarrollan cada vez mas, para regular su conducta,
los centros nerviosos superiores y con ellos los moti-
vos espirituales. Y los castigos corporales, no solo re-
bajan al que Jdos sufre, sino también al que los impone.
Convierten al educador en verdugo y acumulan sobre
¢l toda la antipatia que suelen producir en el nifio las
constantes torturas.

Los demas castigos corporales, por ejemplo el ayuno,
no son mejores que los azotes. En los pueblos primi-
tivos se encuentra ya aquél como castigo infantil (2),
y aun en el dia de hoy se emplea como tal en muchos
paises. Lo mismo que la paliza, se refiere solo a la
vida animal, y aun a la vegetativa. Y también la reclu-
sion o privacion de la libertad corresponde a los cas-
tigos fisicos, aun cuando no directa, por lo menos indi-
rectamente, en el caso de que se imponga s6lo como
pena y no para compensar ¢l trabajo que no se hizo o

(1) Quintiliano: “El alumno se endureceri para los casligos
como el peor de los esclavos.” (Inst. or., I, 3, 14.)
(2) Veéase la obra citada de P. Barth, pag. 60.
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que s€ hizo mal. Por eso deben desecharse la reclusién

¥ el ayuno, 1o mismo que los azotes (1).

teoria de los castigog corporales debe también
condenarse por sus resultados. Log tratadistas de de-
recho penal se hallay conformes en' que 1os castiges
corporales no evitan [ réincidencia ‘y tampoco llevan
a la disminucién de delitos (2). Y esty demostrado por
la observacion de H. Spencer (3). en cuanto 3 13 juven-
tud, que “Jos delmcuentes-jévencs que han sido azoey.-

mente”™. En Toronto (Canada) habia una escuela ejem-
plar en 1 que no se pegaba funca ; en cambio erg de-

cuela ejemplar se eché a perder (4). Los directores de
establecimientos especiales para nifos abandonados o
dificilmente ‘educables hablan, casi sin €xcepcion, en
contra de los ¢astigos corporales.

Demostrado ya que la atemorizacion ne bastaha para

recomienda Rousseay los “castigos Naturales”, que con-
sisten meramente en toear las consecuencias “natura-

=i A Sy

(1) Herbart (Umriss, § 51) hace ung excesiva distineion entre
estas dos cosas ¥ los. golpes.

(2) Esto jo ensefié ya ‘en g antigiiedad (Séneca, Dy clemen-
Ha, T modernamente (. Beccaria, De; delitti delle peye,
1764, § 27 ]

3 La educacigy, i

(4) De los informes oficiales. de las autoridades escolares in-
glesas. (Citados por F, W, Férster.)
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les” de las malas acciones (1). Cuando, por ¢jemplo, un
nifio, por travesura o negligencia, ha roto una ventana,
debe estar expuesto durante algtn tiempo a Ia.a corriente
de aire. El sufrimiento téndra por consecuencia la mejo-
ra. Esta idea ha encontrado entre los pEdagﬂgOS mu-
cha aceptacion, Herbart opina que los castigos natu-
rales “no sirven para el mejoramiento moral, pero pre=
vienen y escarmientan” (2). Los llama castigos propia-
mente pedagégicos y aconseja que se ensayen, Los acep-
ta para'la disciplina, en e} sentido que ¢él da a esta pa-
labra, porque in fluyen sobre el pensar. Por ¢l contrario,
en Ziller log castigos “naturales” o pedagigicos son
idénticos a Jos castigos de ““gobierno”. Exige que los
castigos de gobierno Sean todos asi. Pero en modo al-
guno los emplea para [a “disciplina”, :shu.'}l que DALY
€sta pide especialmente castigos "morale.s (3)- I_‘US
castigos de gobierno 10 deben parecer arbitrarios, sino
€Omo una necesidad hatural a la que se hallan someti-
dos igualmente profesor y alumno. Por ejemplo: quien
por llegar demasiado tarde descuida algo, tiene que ha-
cerlo fuera del tiempo escolar. 1
Pero H. Spencer (4) entona un himno a este método
de hacer soportar al nifio y también al joven las “con-

——————

(1) Emilia, La idea de Jos “eastigos naturales” aparece pri-
Mero en Hobbes (Lewviathan, 1651, cap. XXXI), después en Ri-
cardo Cumberiand (De legibus haturae, 1672, cap. 1, § 26) Yoen
Leibniz (Nuevos estudios sobre pl entendimiento humano, lih, I,
<ap, 11, § 12). Mas tarde se emples mucho fuera de la Pedago-
gia,. Asj, por ejemplo, eq Kant, Meétafisica a‘n_’ las :‘n.rf‘li.'llbr.vs.
Dociring del Derecho, § 49, ¥ en J. St. Mill, Sobre I !n"wn’qa’

(2) Umriss, § 13, 157, 180 ¥ 314. Herbart parece menoi escep-
tico respecto a los castigos * pedagdgicos” en su Explicacion ana-
ditica del deveciin matural v de la moral (1836).

(3) Pedagogia general,

(49 Ia educacion,
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secuencias naturales, ni aumentadas ni disminuidas”,
de su mal modo de obrar. No admite otro castigo fuera
de éste, considerandole como “un método divinamente
ordenado, tanto para la mas temprana edad como para
la vida adulta”, y ensalza las cuatro ventajas que de él
se derivan: 1.* Que procura el conocimientorfundamen-
tal del modo de obrar justo e injusto, deducido de la
experiencia personal, segiin las consecuencias buenas
o malas del mismo. 22 Que el nific que no siente més
que el efecto doloroso de su propia accion, reconoce
mas o menos claramente la justicia del castigo. 3. Que
al reconocer la justicia del castigo y recibir éste, no de
manos del hombre, sino por olga de las cosas, se excita
y altera menos su cardeter. 4. QOue de este modo se evi-
ta el encono reciproco y se establece una relacién mejor
y mas eficaz entre padres e hijos. En una palabra, los
padres deben representar solo el *‘papel de un amigo”
advirtiendo a sus hijos “los castigos que la naturaleza
misma les impondra® (1).

Indudablemente los castigos corporales contribuyen

al mejoramiento, pero no bastan en modo alguno (2).

La educacion forma para la sociedad y mediante la so-
ciedad. Pero ésta es un organismo espiritual (3); y el
espiritu no debe anularse ante la Naturaleza. L.a obra
de la Naturaleza puede servir como de castigo; pero, a
la vez, ocasionar un dafio irreparable. La obstinada des-
aplicacion de un muchacho tendria como consecuencia

el atraso de su carrera. Pero cuando reconozca esto

por si mismo y se arrepienta de ello puede ser dema-
siado tarde para recuperar lo perdido. Por eso debe

(1) Spencer, obra citada.

(2) Véase también Jean Paul, Levana, § 61, ¥ Forster, obra
citada.

(3) Como lo hemos demostrado en la pag. 12,
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reemplazarse con una intervencion positiva la posicion
meramente espectante que toma ¢l educador en los cas-
tigos naturales. Con razén exige A. H. Niemeyer (1)
castigos “positivos” junto a los “naturales” y T. H. Zi-
ller castigos “morales”, como antes dijimos,

Junto a los sentimientos fisicos existen felizmente
seﬁtinﬂentos espirituales (2), a los que puede dirigirse
¢] educador. El nifio lleva en si, ademis de la vida in-
dividual, una vida social. Quiere ser considerado por
sus iguales. y no menos por los adultos; es decir, tiene
el sentimiento del honor. Es éste tan general y esta
siempre tan presente, que rara vez falta (3). Ademas
las impresiones dolorosas. relativas al sentimiento del
honor tienen la gran ventaja de que pueden graduarse
infinitamente. La medida mas suave es la amonestacion
privada, que comprende a su vez la escala completa
de severidad en palabras y tono; una medida mas dura
serd la amonestacion pablica, en la que se repite la es-
cala: todavia mas dura seri la reprension que aver-
giience privadamente ; v mas atin si es en publico, com-
prendiendo todavia estas dos nltimas diversos grados
de rigor. Ademds, el piblico puede ser mias o menos
aumeroso ; de donde proviene también mayor o menor
severidad en los castigos publicos.

Menos general que el sentimiento del honor, pero no-
menos vivo en las naturalezas delicadas, es el sentimien-
to de la simpatia del maestro, y cierta aspiracion gue
en su mas alta forma se traduce en deseo de ser amado
por el educador. De este modo puede lograrse muchi-

—

(1) Principios de edncacién ¢ imstruccion.

(2) Véase en la pag, 60 lo que es un sengimiento *espiri-
tua]”. 5

(3) Vease Locke, Ideas sobre educacion, § 36 v 57.
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simo con una disminucién graduada de las manifestas
«ciones de carifio y benevolencia.

La clase de castigo mis aceptada es la desaprobaciony
por razones puramente éticas, Nos coloca en otro tes
rreno, en ¢l terreno de la libertad moral; pero supones
también que, no sélo el educador, sino ¢l gducando, vi
ven en este terreno. La desaprobacion es el unico casti=
go que Schleiermacher admite. La violencia fisica la
admite Gnicamente para nifios muy pequefios. Cualquier:
medio educativo en que se recurra “‘al temor y a la es-
peranza” es para él “‘perversién. de la voluntad” (1),
Todo esto es verdad, seguramente, para los muchachos!
ya mayores, para los 1ltimos estadios de la educacion j?
pero no puede bastar la des®probacion como tinico cas-
tigo para ¢l largo y penoso camino que conduce a la ma-
«durez moral. Aun cuando Kant dice que (2) “si se quie-
re crear moralidad no se debe castigar”, opina, sin em-
bargo lo mismo que nosotros, pues recomienda muchos
castigos “‘fisicos y morales” y, por tanto, en la frase
arriba mencionada se refiere solo a los educandos ya
bastante adelantados.

En todos los castigos positives se presenta una cues-
tién importante: cuiando deba empezar el perdén y el
«olvido. Del fin del castigo, que es la enmienda, se dedu-
<e que debe suprimirse aquél en cuinto se logre ésta.
El “rencor” —es decir, el no querer olvidar— seria con-
tinuacion del castigo, y, por tanto, injusticia, ya que su’

(1) La perversion de la voluntad de que habla Schleiermacher
nos hace recordar que Kant rechaza (Critica de lo razin pricti-
«a) a los que proclaman una Etica epictirea diciendo que “quieren
contaminar en su fuente las ideas morales™. También F. G. Fichte 4

S¢ expresa en contra de “la esperanza y el temog sensibles”. (Dis-
cursos o la nacién alemana.)
(2) Sobre la educacidn, § -8,
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razén no continta. Ni lo que Herbart (1) recomienda
de que se tenga un libro en que se anoten los castigos
debe hacerse, porque esto es continuar el castigo. Cuan-
do Jean Paul (2) opina que lo mejor es el perdon inme-
diato ("Después de la tormenta toda semilla de palabra
enctientra el terreno blando y himedo™), piensa él —como
lo demuestra la comparacion misma— en castigos eje-
cutados en momentos de pasion. Pero tales castigos no
deben existir. El propio Jean Paul habla de la “'sereni-
dad grande y hermosa del educador”, que nunca tiene
que desaparecer. Segun la teoria de que la educacion
debe ser consecuente, el castigo ha de establecerse por
principios. Y las pasiones pueden variar, pero los prin-
cipios no. El maestro debe. ser invariable respecto al
castigo, aunque no respecto al alumno. Como conse-
cuencia de la mala conducta, el castigo sera para el
educador una necesidad deplorable y hasta abrumadora,
v como tal debe presentarlo. De aqui se deduce que el
educador verd con alegria la enmienda y restablecerd
gustoso la antigua cordialidad. A las primeras sefiales.
de arrepentimiento es aplicable lo que Jean Paul afade:
“Destructoras son las borrascas tardias de la colera
rezagada”, si se entiende la célera rezagada como con-
tinuacién del castigo, que naturalmente no debe ir nun-
ca unido a la colera, sino al pesar.

111
EL HABITO POR LA RECOMPENSA
La recompensa, lo mismo que el castigo, es un moti-

vo que obra directamente sin necesitar del pensamiento,
Y. por tanto, se puede emplear ya en la mas temprana

(1) Umeriss, § s50.
(2) Levana, § 65.
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_wedad. Consiste en hacer seguir un sentimiento de

prma entre el placer y la aceidén una asociacion soly

e obra ‘tz}mbién a la inversa; asi que el reprcsent

. se ese al:u:fmte de placer tiene como consecuencia

representacion de la aceién, y como es gfato represen

. tarse este placer, se hace familiar a la conciencia la aé

- «cion que lo produce (1).

'I,'ambién- en el castigo tiene lugar esta asociacid
reciproca, Sin embargo, segiin la opinion general

mas frecuente en la recompensa que en el castigo ’u.

el ‘hom§r¢ recuerda con mis gusto, v a menudo?tpa'

bién mas fiel y fuertemente, lo agrzt'dable que lo de.'}

7 .-agradable (2). La psicologia experimental no ha con:

: ilrm.adolhasta ahoge esta creencia. Asi, segun las in-

vestigaciones de K. Gordén (3). las cosas agradable

no nos dejan un recuerdo mas claro y vivo que las in-

d;fer?ntcs o desagradables. Sin (:ml:a;'gu, nuevas expe-

Tiencias parece que comprueban la antigua idea y ha.;-

«<cen admitir “el freno del recuerdo de acoutecimien;

tos dolorosos”, Pero lo que en ambos casos se ha,com- |

probado es el llamado “optimismo del recuerdu')’ '{4}_'

3 )

(1) Véase J. Baumann, Lo eduracid :
il y ol I Y d.’ J i ol o=

ni?‘;r sobre bases psicofisialogicas. S
2) Lo mismo dice Cicertn, De fini '

; v De finibus, I, § 57: “Parec !

propendemos a cubrir con un olvido eterno l(: dcsagr;;alqrr: 3

pero recordamos con gusto ¥ con insistencia lo agradable.” Y 1

:K:laﬁalf:nﬂ; 'di::c ;:rl, s?u “olfra The lﬁ(‘?rgr af *moral sentiments, |
- e e 1 n: “Nada se olvida tan pronto como el |
B drf“;::)kc‘l:u.:}:rd d:b ;GedifFilm_ls fiir affektiv  bestimmte Ein-

by 43;'—‘4 o Archiv fiir die gesamte Psychologie, 1003, pagi-
ngﬁf?z;ﬁ:ﬂc‘tl. rbj; f;:l: o
ma 233.

“Gefuhl und Erinnerung”, en los
tomo VII, cuar. 2, Leipzig, 1o11, pagi-

| pémeno acusa una
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sea una tendencia a representarnos en la memoria
cosas mas agradables de lo que fueron. Ya Scho-

] ‘p"enhauer (1) decia que el pasado y la distancia se nos

%{razan “con hermosos colores™ (2). También este fe-
: tendencia de la memoria hacia la

_arte luminosa de la vida, y, por tanto, una ventaja
de las recompensas sobre los castigos en cuanto al efec-

‘to posterior.

e Algunos pedagogos han recomendado con exceso la

_recompensa, especialmente los filantropos, que hasta

‘en la instruccién quieren premiar continuamente los
| trabajos realizados con pequeiios premios, como “‘utia
B oolosina” o “algin homenaje en broma” (una re-

" verencia de los demds nifios) (3). Otros la rechazan tan
" radicalmente como Schleiermacher, que ve en la re-
" compensa, lo mismo que en el castigo, una “‘perversion

de la voluntad”. Herbart considera la recompensa s6lo
como cosa secundaria, pues produce un “interés me-
diato”, un interés que se traslada de la recompensa a
la accién recompensada, mientras que el medio y el fin
de la educacion debe ser el interés inmediato (4).
Claro que el interés mediato no ha de resultar nunca
¢l tinico o el preponderante en ¢l educando, pues la vida
futura no distribuye las recompensas y castigos exter-

" nos tan justamente como la escuela, Las recompensas y

(1) Die Welt als Wille und Vorstellung, tomo T, § 38

(2) W. Peters comprende bajo el nombre de “yendencia a
la disminucién del dolor”, tanto “la dificultad de recordar
hechos dolorosos”™ como la “frecuente desaparicion de la tonali-
dad dolorosa en el recuerdo de los hechos desagradables”™. Atri-
buye esto a nuestra voluntad ' de no recordar los acontecimientos
penosos y desviar de ellos la atencitn. (Obra citada.)

(3) Basedow.

(3) Véase Herbart, U mriss, § 63 v 70.
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los castigos mas seguros son los que dimanan de la ac-~

cion misma y de los sentimientos posteriores de la con-
ciencia ; pero para poner en marcha la voluntad y para

vencer al vicjo Adan de la pereza son indudablemente

buenos los premios y los castigos (1). Aqui es aplicable

lo que Jean Paul dice a otro proposito: “En los nifios

el acto despierta el deseo” (2). Si se ejecuta ug hecho

una vez solo por el premio o el castigo; roto ya el hielo,
en cierto modo se asegura por propio impulso la repe-
ticion.

Puede aplicarse la recompensa como impresion agra-

dable a la misma clase de sentimientos a que se aplica
el castigo como impresion dolorosa. Por tanto, la. re-
compensa lisica provoca las mismas objeciones que el
castigo fisico. También aquélla necesita, para producir
efecto, ser graduada. No corresponde al orden de los

motivos espirituales a que conduce la ley de la evolu-

cion, pero se diferencia de los castigos corporales en
que no degrada. En la recompensa fisica el educando
no es pasivo, no es, por decirlo asi, un objeto sin vida

(que no obra, sino que es manejado). Por el contra-

(1) Baumann da un ejemplo de como la promesa de una
recompensa  puede producir hasta estados independientes de
nuestra ‘\'oltmtad: “Goethe y su hermana, cuando eran nifios
no querian dormir a obscuras. Su padre tratd de dominar est(,:
temor asustandoles y explicindoles luego la causa de! susto
Esta explicacién no bastdé para hacer desaparecer ¢l rﬁicdo:

Su madre les prometio darles cada dia melocotones si se dor-

mian tranquilamente. Cuando estaban a obscuras, la represen-
tn.rltim agradable de los melocotones bastaba para que se dur-
mieran. Estos sentimientos y representaciones agradables influ-
yeron en contra de las representaciones de miedo; asi desapa-
recieron éstas poco a poco, v el suefio tranquilo se constituyé
para ellos en habito.

(2) Levana, § 121,
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3

rio, es activo, cooperador; y no se deben rechazar las
pequefias. € inofensivas alegrias que se refieren a los
sentidos. Ademdis, cuando no es demasiado frecuente
la recompensa no corre la sensibilidad el peligro de
embotarse.

Pero también aqui es mas importante la recompensa
que se dirige al sentimiento del honor. Del mismo modo
gue existe una amplia gradacién en los castigos del
sentimiento del honor, ast también la hay en las recom-
pensas. La alabanza publica es una recompénsa mas
elevada que la que se prodiga cuando no se hallan pre-
sentes otras personas; pero ambas pueden expresar por
1a eleccién de palabras-distintos grados de aprobacion.

Un grado mis elevado es la recompensa de la bene-
volencia y del amor. Tiene por hipotesis, como los cas-
tigos correspondientes, la sensibilidad del alumno, Y,
cuando ésta no falta, resulta muy fructifera. Pero la di-
reccién por medio de Ja benevolencia y €l amor cOrres-
ponde mas bien a la educacién privada que a la pii-
blica.

Finalmente, asi como la desaprobacion era el castigo
més ‘‘espiritual”, la apmbacién fundada en razones éti-
cas serir también la recompensa mas espiritual, aunque
aplicabje solo :. los ultimos anos de la educacion por las
razonss ya dichas. Pero el educador debe considerar
como eficaz sobre los sentimientos toda clase de re-
compensas, bien se prodigue apelando al sentimiento
d=] honor, bien al amor o a la aprobacién, puesto que al
calor d= los afectos se pone el terreno en condiciones
tavorables, mientras que los castigos lo enfrian y endu-
secen. Il placer moderado anima, mientras que el dolor
dapr'me. Todo lo que al educando le recuerda su de-
bilidad origina dolor, lo mismo la reprensién que el
castigo. Una reprension dura, especialmente si ¢l que

8
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“reprender vicios a ensafiar virtudes”. Establece una

sicién, ya que ésta no va sino contra actos volitivos

Teprende rebaja también al alumno para el porvenir
€omo suele ocurrir con frecuencia, desanima y puede
debilitar 1a voluntad, seghln ensefia la expericm:ia. {I)f

Spinoza reprueba la conducta de los que “prefieren

nueva y especial virtud a la que llama modestia o A
manitas, la cual consiste solo en *“abstenerse de contar
l0s vicios y de mentar las debilidades humanas; pero
procurando, en cambio, hablar mucho de las virtudes y
de los medios para conseguirlas” (2). El educador de-
beria apropiarse esta nueva virtud de Spinoza. Ha de
hacer resaltar lo bueno y en cambio debe hablar lo me-
Nos posible de lo malo. Schleiermacher desea esto mismo :
cuando dice que la educacion tiene que ser esencial- |
mente proteccion, y que sélo secundariamente sea opo- |

Particulares, y nada puede contra la intencion (3). Y 3
lo mismo dice en la frase siguiente: “El castigo (como
medio de educacién) no merece aplauso, sino disculpa.”

Naturalmente, esto es més facil en la educacion pri-
vada que en la piiblica, en la cual preponderan con-tanta
frecuencia las naturalezas inferiores y hacen necesario
un método apropiado. Pero el ideal es ¢l mismo para
ambas. Y el primer paso hacia el ideal es el que se reco-
nozca y se defienda.

(1) Véase también E. Meumann, Forlesungen zur Einfiih-
run in die experimentelle Pidagogik, 1, 22 ed., Leipzig, 1011,
PAE. 636

(2) Véase Etica, IV, prop. 63. Nota y apéndice, cap. XXV;
también 111, apéndice, def. 43 '

(3 Ersiehungslehre, pag. 137. N
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EL HABITO POR LA DPOSICION DE PASIONES

Asi como la recompensa y el castigo producen en el
educando determinados sentimientos, por medio de los
cuales puede dirigirse su conducta, también sers larea
propia de la educacion despertar toda una serie e seti-
timientos que no existan o fortalecer los ya existentes
para poder utilizarlos luego como contrapeso de otros
sentimientos. Esta “politica” de los sentimientos, como
podria Namarse, sélo ha de ser considerada aqui en
cuanto actiie sobre la voluntad,

El sentimiento es importante para la voluntad, es-
pecialmente cuando se convierte en un afecto y atm
mis cuando este afecto se hace habitual transforméindo-
sc en “pasion”, segin la terminologia de la Psicologia
moderna. Hay pasiones contrarias a cada una de las seis
virtudes antes senaladas. A la energia corporal se opone
ficilmente el amor a la comodidad: a la diligencia, la
propension a los placeres; al dominio de si mismo, la
intemperancia en los deseos; a la veracidad, el temor o
‘la vanidad: a la justicia, el amor propio, y a la bene-
volencia, el odio y la colera. Ademas, la instruccion no
puede florecer cuando la conciencia esti llena de pa-
siones. Herbart (1) tiene mucha razén cuando exige
un estado de animo tranquilo y un espiritu dispuesto a
las concepciones claras, tanto para la educacion moral
como para la instruccion., Pues los efectos: tienen su
acompanamiento caracteristico de ideas y resultan un
obstaculo para la marcha de las que son necesarias a

la instruccién. (Véase pag. 74.)
Los estoicos recomendaron ya, aunque no de una

(1) Umriss, § 176
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manera fundamental, comtatir una pasion por medio
de otra (1). Quien lo fundamento fué Spinoza (2). Tam=
bién en Herbart hemos sefalado antes esta recomen-2
dacion. “La disciplina inffuye sobre las pasiones... pro-

dores de la antigiiedad, no sélo concedian valor a la
oposicion de pasiones, sino hasta al influjo momenta-$
neo de sentimientos contradictorios. El pitagorico Clei
nias, contemporaneo de Platon, tomaba la citara cuando
estaba encolerizado para serenarse con los sonidos sua-
ves de la misma. Y el mejor orador romano, segin Ci-
ceron, o sea Cayo Graco, cuando hablaba en la tribuna
tenia tras de si a un criado con el encargo de producir
con una flauta que a prevencién llevaba un sonido bajo.
cuando su amo se dejaba llevar por palabras demasiado
fuertes (4).

La educacion privada puede utilizar, mas de lo que
lo ha hecho hasta ahora, esta “interferencia de las pa-
siones”. Donde amenace arraigar un deseo perjudi-
cial, tiene que tratar de descubrir el educador, en
cuanto le sea posible, otra inclinacion contraria, para
desviar al nifio dzl camino peligroso. Quizas descubra
en quien sea muy dade a goces sensuales un interés
espiritual, que deberé entonces favorecer lo mas posible; |
tal vez cn quien se incline a una excesiva comodidad®
exista a la vez un sentimiento de pundonor, susceptible
_de aumentarse para combatir la pereza. Y donde no se
pueda desperfar diréctamente un sentimiento, acaso se
pueda indirectamente. Escolar habra que no demuestre
ningun interés espscial, pero que tenga tal vez un gran

(1) Epicteto, También Cicerdn, Tuseul., IV, § 74.

{2) Vianse las phes. 73 ¥ &5.

(3). Umeriss, '§ 314 B. ¢

(4) Veéase Flutarco, Vita Tiberii Graccli, cap. 11.

CrA
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‘amor a sus padres: fortificando esta fibra se logra-
4 que, para contentarles, se dacida al cumplimiento
del deber. Al cabo, hay pocos nifios tan pobremente
dotados que no se descubra en ellos ni una chispa con

fa que €l fuego pueda encenderse. Naturalmente, para

fa educacion piiblica esto solo sera posible en los inter-
nados, porque exige una observacion particular muy
yigurosa. He aqui otra ventaja dz estos establecimien-
tos. (Veéanse pags. 56 y 98.)

Los que no hagan intervenir al sentimiento en la vo-
luntad moral, o sea la propiamente.humana, como, por
ejemplo, los kantianos, no querran tampoco que inter-
venga la pasion, que aumenta y multiplica el sentimien-
to. En Ta antigtiedad, los estoicos combatian toda pasion,
considerandola como una enfermedad del alma, Este
criterio persistio en la doctrina cristiana, aunque hasta
cierto punto ya estaba en la judaica. Las pasion=s natu-
rales se menospreciaban y solo tenia valor una de ellas:
el amor a Dios y el consiguiente amor al projimo,

No es de extrafiar que también la Pedagogia deste-
rrase las pasiones. Temia que s dzsbordaran e impul-
sasen a obrar inconscientemente, Frente a esto hay que
recordgr que “la apatia engendra la pereza” (1). La
debilidad de los afectos es con frecuencia la causa de
la abulia, es decir, de una voluntad enfermiza y floja,
que muchas veces se cura al ser arrastrada por una
fuerte pasiéon (2), Los antiguos peripatéticos llamaban
“piedra de toque de las virtudes” a los efsctos man-
tenidos en sus justos limites (3). Y Spiroza diferencia

(1) Vauvenargues, Consideraciones mdxinas.

(2} Th. Ribot, Les maladics de la volonté, 78 ed, Paris, 1801,
pags.. 48, 51 a 54.

(3) Cotes, Virtutum, Véase Ciceron. Tuseul, IV, § 48
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gon razén los afm hﬂificantes, o sea los que vam
~unidos a la actividad, aumentandola, de aquellos otros

‘afectos deprimentes, que, unidos a la pasividad, contri- -

‘buyen a agravar sus males (1).
¢ _.P?r coqé:gment*;g}pbda_mo hibil no aspirard a des-
arraigar todas las pasiones, sino a servirse en parte de
ellas coma de energias aprovechables.
EL HABITO POR EL EJEMPLO
El habito por ‘medio del ejemplo (2) despierta la

propia actividad del nifio mas ain que los estimulos

hasta ahora estudiados, y facilita asi el paso para la
‘-v.erda.dera formacién del cardcter. Desde hace mucha
tiempo se reconoce el valor del ejemplo. Findase en
que el grado de sentimiento es mayor en la percep-
cion que en la representacion (3). Ya Séneca dice-
"I.arg'o es ¢l camino de los preceptos, pero corto y
eficaz el del ejemplo” (4). Andlogamente piensa la
Pedagogia moderna, Locke (5) atribuye también una
gran influencia al ejemplo. Considera como Ila mejor
- la educacién privada, porque asegura Ia eficacia del

¥

. (1) Véase Efica, 111, prop. 58; W, prop. 3; 1V, prop. 42 v
111, prop. 11. ; f
(z} J. Payot (L’éducation de la wvolonté, 1X) no cita el habito
mediante el ejemplo. Este libro no se dirige en general a los
educadores, sino a la juventud y especialmente a los estudiantes.
L (3)_ Véase la pag. 68; y mas adelanfe, en el capitulo sobre
La intuicién”, el § 2, “Ventajas de la intuicién sobre la pala-
bra y el concepto”. : 3
(4) Séneca, Ep. 6. Veéase Ihsen en el Brand.:
La palibra es como una cstela en ¢l mar.
Pero ¢l hecho deja una huella profunda en el camino.
(5) Sabre la cducacion, § 20. !

S e
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ejemplo, mientras que en la educacion escolar existe
a menudo el contagio moral de los alumnos. “Los
nifios (y el hombre, naturalmente) se conducen las
mas de las veces por el ejemplo,” ““Somos todos una
especie de camaleones que adoptamos el color de las
cosas mas proximas. Por tanto, no es esto de extra-
far en el nifio, que entiende mejor lo que ve que lo que
ove” (1). Por ello deben regular siempre la propia con-
ducta los padres y educadores, atendiendo a que han de
servir de ejemplo constante ; y en este sentido repite la
sentencia romana: *'Se debe al nifio el mayor respe-
to” (2). Y Jean Paul llama al ejemplo de los padres y
maestros ‘‘una conciencia exterior de los nifios” (3).
Toda la importancia del ejemplo la ha reconocido
Comenio (4) al llamar al hombre un “‘ser imitador” (5).
En efecto, la imitacion tiene mas fuerza de la que puede
creerse. Por ejemplo, la Etnografia demuestra que entre
los pueblos primitivos la danza es siempre imitativa (6)
(y muchos actos del culto son danzas) (7), y que en un
principio toda escritura es jeroglifica, por tanto, imi-

(1) Véase la opinidon de Locke (en la pag. 38) sobre ¢l po-
der de la educacion, También obra citada, § 67,

(2) Mdéxima debetur puero reverentia. De la Sit. 14 de Jun
~venal,

(3) Levana, § 123

(4) Grosse Unterrichtslehre, cap. XXI, § 7

(3) Aristoteles, Poélica, cap. TV .

(6) Representa especialmente la vida del amor, la guerra, el
trabajo, los hechos de la divinidad v sirve a menudo para la ma-
gia. Véase Yrjo Hirn, El origen del arte.

(7) Wundt, Psicologia de los pueblos, tomo 11; " Mito y re-
ligion™, 1: “Pues donde encontramos al hombre en un estado re-
lativamente primitivo, encontramos también bailes, canto, misi-
ca y representaciones mimicas acompafiadas casi siempre de dan-
zas que reproducen un acontecimiento mitologico o real.”
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tacién de las cosas, hecha mediante el dibujo. Y mo-

‘dernamente, G. Tarde (1), sociblogo francés, sefiala
en la imitacion precisamente el “hecho fundamental so-
cial”. Segtin él, es un caso particalar dz la ley general
de la repeticion, que en la naturalzza inorganica s: pre-
senta ddmo movimiento de las ondas; en la organica,
como herencia, y en la social, como imitacion. Lo que
se imita es una innovacion de la mente creadora que
produce la moda y la costumbre. G. Tardz desconoce
que las analogias en la conducta de los hombres pro-
ceden, en parte, de la ig __hlad de su naturaleza, y estima
demasiado la eficacia d¢ Ja imitaciéon., No constituye
ésta ¢l hecho fundamental de la sociedad, pero si i
hecho fundamental de ella, ¥, por tanto, de la edu-
cacion.

T M Baldwm (z}_ quiere explicar por la imitacién
el desarrollo animico del hombre : el nifio conoce al prin-
cipio, segun €l, ciertos objetos que por determinadas s=-
fiales se caracterizan como personas, y ¢stas son para
él, como las otras cosas, exteriores, “‘proyectivas’. Pero
lo que procede de las personas se imita, y, por tanto,
sus obras devienen fenémenos internos, toda la id-a de
la personalidad se hac__e subjetwa , enriqueciéndose por
la propia experiencia con nuevos clementos que le fal-
taban cuando era solamente proyectiva, El concepto dzl
yo, asi formado, se lleva al ambiente exterior y se
hace “eyectwo” En la oposicion entre lo eycctivo y
lo proyectivo, entre la imitacion y la realizacion d= lo
nuevo que se ha aprendido por la imitacion, se funda

(1) Les lois ' de Uimitation (Paris, 1895). Ia Jogique socimie
(Paris, 1893). Véase P. Barth, Philesophic der Geschichte, eic.,
1,-pag. 211.

(2) Social and ethical inlerpretations in mental development,
2" ed., New York, 1850.
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¢l desarrollo de la personalidad. También de Ia imita-
cion deduce Baldwin la indiferencia de las acciones res-
pacto al egoismo y il altruismo. Como la conciencia del
yo' nace de la imitacion, *la idea del yo como un ego,
es psicologicamente imposible sin su correlativa. la idca
del yo como un alter” (1). “La reaccion del senti-
miento y de la conducta a favor de este altimo es
tan original como la reaccion hacia el primero.” Es de-
cir, que las acciones altruistas corresponden tanto a
nuestra idea del yo como las egoistas, pues la idea del
yo, producto de la imitacion, encierra también el yo
ajeno. En esto hay, sin duda, algo de verdad, y confirma
el valor deél ejemplo en la’ educacion.

Il influjo del ejemplo descansa, considerado s6lo psi-
cofisicamente, en la sugestion, como hemos visto (pa-
gina 48), y ésta es tanto mayor cuanto mas alto con-
cepto tenga €l nifio del poder de la persona que obra.
La sumision de este poder a una ley objetiva le hara
gran impresién y le estimulari poderosamente a so-
meterse tambi‘n a esta misma ley. Lo que dice Jean
Panl de la promesa heécha a un nifio, “'que le hace una
impresién muy poderosa cuando el padre Ta sostiene (2),
a pesar de circunstancias desfavorables”, es aplicable a

todo cumplimiento del deber por el educador (3), espe-

o

(1) H. Cohen, Etica de la voluntad pura: “El otro, el aller
ego, es el origen del yo."

(2) Levang, § 115: “Influye poderosamente en su. corazon
el oir decir a su padre (que para el niiio es una especie de mo-
narca universal) que sale de paseo a disguste, pero que se lo ha
prometido v tiene que hacerlo.” (Naturalmente, cuando ello es
cierto, pues la virtud del nifio no debe fomentarse a costa de la
de los padres.)

(3) Véase A. H. Francke: *También aqui servira de mucho
que se cumpla diligentemente lo establecido ¥ que se ¢jecuten



cialmenté 51 s mﬁe’ﬂﬂm que lo hace con tmIJaJo ¥y sa-'f
“erificio. Yo creo quﬂwo un nifio demostrara p(c:;co-.:-
sentimiento del déﬁéi‘"'pbdria frccucﬂtf‘ﬂn‘llt-{.’_ el padre.
‘exagerar delante de élsu cumplimiento €n s.ituacmnes:

dificiles, con objeto de que el ejemplo fuese mas 'ef:caz...

Dir‘a, v. gr.: “He prometido terminar este trabajo para 3

mafana. No es necesario; pero lo he prometido, y, por

Santo, tengo qugtﬁha}ax esta noche hasta hastante-f
tarde.” Hasta f&éﬂe';—p&m&irse fingir situaciones ana-

logas, contra lo quepptha Jean Paul. Por mi parte no.
puedo considerarlo ilicito, con tal de que no suceda a
menudo y que el nifio no adivine en modo alguno la fic-
cion, sino que, por 2l comtrario, la tenga por vurtladc-_ra.
También Locke pone un ejemplo en que ¢l padre in-
venta, no s6lo un hﬁl:hb'sino toda una historia, ;>ara
ejercer esa influencia educadora; pero yo creo que esto,
a lo sumo, sera conveniente en los primeros afios (1).
Puesto que la sugestion obra tanto mas fuertemente
ctianto de mayor namero de ejemplos se deriva, es muy
preferible para nifios de voluntad débil la t'dm:acwn. en
un internado a la educacion domeéstica. Ya hemos visto
antes (pag. 56) como hasta los nifos epilépticos ad-
quieren en los internados clerta estabilidad de la volun-
tad. Pero para nifies enteramente normales resulta un
establecimiento excelente el internado si la inspeccion es
completa y cuidadosa, mas excelente si ¢l educador hace
verdadera vida en comtn con los educandos. Entonces

en presencia del nifio actos huenos y laudables.” (Kurszer und

emfiltiger Unterricht.) _

(1) Sobre la educacion, § 148 Lotke hace que un padre diga
a §11 segtindo hijo cuando se niega a apremier‘ que el ser instrui-
do es un privilegio de los primogénitos ¥ SIJI({ por favor espe-
cial se concede a los demdas nifies. Con es0 gui€re vencer la re-

pugnancia hacia el estudig, ¥ lo consigue.
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se forma un espiritu comin que arastra al individuo,
aun a pesar de su primitiva repugnancia (1). En el si-
olo xv111 no eran nada frecuentes en Alemania los in-
;.ernudns. Apenas llegaban a constituir la décima parte
de los gimnasios, El influjo favorable de los internados
se demuestra por el hecho de que, a pesar de ser tan
escasos, han salido de ellos muchos de los grandes cla- .
sicos alemanes (2).

Esta muy justificada la aspiracion que existe en Amé-
rica, en Inglaterra y parte también en Francia, de
hacer que las escuelas se parezcan cada vez mas a los in-
ternados al transformarlas en una ciudad en pequefio o
en una familia en grande: La autonomia que se introdu-
ce en el primer caso da origen a muchos deberes, lo mis-
mo que los cuidados sociales introducidos en el segundo
caso. De este modo se multiplican las ocasiones de que
los buenos ejemplos puedan influir en la conducta prac-
tica, mientras que en las actuales clases escolares lo
unico a que se atiende es a la instruccién. Conviene, ade-
mas, formar un buer espiritu de comunidad. Los in-
gleses tiemen mucha razén al considerar como el com-

(1) W. Rein (Padagogik in systematischer Darstellung) hace
resaltar solo el influjo del maestro en el pensionado, v me pa-
rece que el influjo mutuo de los escolares es tan imprudente como
aquél.

(2) Klopstock fué educado en Schulpforta; Wieland, en
Klosterberger, junto a Magdeburgo; Sdhiller, en el pensionado
de Karlsschule; Gellert v Lessing, en la Landesschule de Meis-
$tn. Y hasta en un grado superior de la educacion, en la Uni-
versidad, la vida en comin puede influir ventajosamente. Por
lo menos asi parece demostrarlo la serie de hombres importan-
tes que han salido de la fundacién teologica de la Universidad
de Tubinga: Hegel, Baur, Morike, Pfizer, Schwah, Strauss,
Zeller, Sigwart y otros, Naturalmente que aqui influyeron varios
motivos, especialmente los exéimenes v la eleccion de aspirantes
para entrar en la fundacion.
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era pronto a guardar los suyos.” La vergiienza y la .
| cortesia son quiza los finicos motivos respetables para
- no decir lo que se siente. Pronto naceran en el nifio.
- Pero no admitamos otros. El mismo Pestalozzi esta
" en esto equivocado: Gertrudis, su ideal de educadora,
- reprende duramente a su hija porque ha charlado algo-
- que le mando callar (1). En Pestalozzi sirve de excusa
la preocupacion del “recato” (2), que en tiempos de
nuestros abuelos era muy fuerte; pero, entendida asi,
destruye la natural inclinacion (no perjudicial, sino atil)
| @ expresarse franca y libremente. Lo peor que puede
hacer el adulto es precisamente mentir con fines peda-
gogicos, no ya inventando algo que el nifio no pueda
- saber que fué invencion, sino sosteniendo como obje-
' tivamente real lo que el nifio descubriri pronto que no
. es cierto. Tales son las amenazas del coco v el hombre
. Degro, queé, sin embargo, nunca llegan, y las ilusiones.
que se despiertan para lograr un resultado momenta-
' neo, como, por ejemplo, cuando se dice a un nifio para
que esté quieto: “Mira hacia alli. Verds una arafia”,.
L Sin que I3 arafia esté en realidad. Pero mucho peores
© son aan las promesas que por debilidad o comodidad
hace el educador, sin cumplirlas luego, y a menudo sin
quererlas cumplir, pues estas faltas no se cometen tinj-
Camente con nifios pequefios, como las que antes hemos.
titado, sino también con nifios mayores. Eso, no sélo se
. Presta a que el nifio lo imite, sino que, al notar incon-
- Secuencia (de la cual, como de la consecuencia, tiene

¢l nifio un sentimiento), es facil que pierda el respeto-
hacia el educador,

> ;._?leﬂ]eﬂtn
. fruction) y co
135 yida en

dife) (1) } .
4‘:}305 lo que se refiere al e_;emﬁlo de lc_;s afiultos, .
wve que hay peligro para una de las seis virtudes,

saber: la veracidad. El principio director de nuest ¢

necesario de la instruccion ética (moral i &
mo un ejercicio moral (moral traini
comunidad de los escolares (corporal

‘¢ia. Las familias —aun aquellas que rr’mra.ln_lente :
~ yeén bien— quieren ocultar muchas parhcu?anc%adcs d
su vida doméstica y mantener ciertas apariencias parg
;aumentar su crédito o su estimacion. A esta ficcidl
—especialmente en la clase media— se acostumbra
_ nifio desde muy temprano. El nifio es veraz por nat :

-

‘clinacion hacia el juego (2). Y en lo subjetivo, el nifig
.\ es muy franco en cuanto a su vida psiquicg. Fen
| 16n dice a este respecto (3): "L:JS nifing son ingenuo:
..-J’ francos por naturaleza.” Pero se les ?rdena a -..
- paso que se callen, muchas veces aun siendo pregun

tados, y que digan espontineamente cosas falsas, y st
franqueza natural queda con esto destruida. Con razon

clama Jean Paul (4) contra la tendencia a introduc:r- A
mifio en las artes de la diplomacia: “No mandes a ni
£1n nifio en los primeros seis afios que calle algo, aung
~ello fuera una alegria que vais a dar a un ser querid
el cielo claro de la franqueza infantil no debe turbarse
ni aun con la aurora del rubor; con tus secretos apren-

(1) Véase Sadler, obra citada; pag. Xxx1v. -
(2) Véase Clara y William Stern, Eriitnerung, Aussage wund

s\lf" . dige in der crsten Kindheit, Leipzig, 1009, pigs. 103 y 106. {_l) Leonardo y Gertrudis; caps. TV 7 XXXIV.
ol SN Lojeducaciin de las jouenss. J (2) - Idem id., cap. XXXIV. Dice Gertrudis a su hija: “Te
3 B j ;

L {4) Levana, § 113, lo hemos dicho mil veces; tii no eres recatada.”
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Y asi, en general, todo hébito adquirido mediante 12
gm;mm supone que el educador o educadora son dig:

de educador ideal ; pero esto pertenece a un sistema de

T T R T ST R -

‘nos de ser imitados. Seria facil describir aqui un
Etica. El educador debe tener el mismo ideal moral qug
los otros hombres, del cual se derivan sus deberes pro
fesionales. S6lo hay que hacer constar que la respons
sabilidad en esta profesién es mayor que en todas las
dem;is El educador no es una de esas naturalezas “‘vul
gares” que, segim Schiller, “‘s6lo pagan con lo que
hacen” (1). Debe pemmgr “a la aristocracia del muh-
do moral” pagando también “con lo que es” (2). d

EDUCACION MEDIATA DE 1A VOLUNTAD
oy

'F.mrcz\mér\' POR MEDIO DE IAS 1DEAS MORALES

La educacion medug.ta dq la voluntad se aplica, como
antes hemos dicho, al,psnm autonomo del educando.
Esta educacion qulerc- rrollar en él pensamientos
tales, que encaminen si e su modo de obrar en una
direccion moral. El contenido especial de estos pensa-
mientos dependera na‘tﬁfalmente del sistema especial de
moral que el educador admita. Pero, generalmente, todo

¢ en consagrarse al interés de

sistemna de moral consist
la comunidad en que ¢1imbﬂ-' vive. Asi, lo mismo la
Etica de Kan que su ,m&am el wtilitarismo, deben

(1) Véase Schiller, Unterschiod :zw Stind. :
(2) Muy bueno es todavi ara el txamen interior ol Amei-
senbuchiein de Ch., G Sdzm :

=~ da la “determinacion moral dz] querer”
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| exigir esta consagracion. Kant la exige en su imperativo

" categorico (1). Y el utilitarismo actual rechaza el egois-
~ ta hedonismo, y exige un hedonismo universal, es decir,
© ¢l cuidado, la propia felicidad basada en la felicidad

" de todos, la aspiracion a la mayor felicidad posible del
mayor ntimero posible.

Herbart llama a esta éducacion de la voluntad por
medio de las ideas "discipLina.”, pero inadecuadamente,
Segun su teoria psicologica, la voluntad es algo secun-

solo producido por ¢l estado de las representaciones, El
~ deseo es un estado de la representacion que

“a fuerza
de trabajo se encumbra sobre los obsticulos™ (es decir,
_ sobre otras represcntacmnc s frenadoras) (2). Y el que-
rer es solo “‘un deseo unido a la suposicion de que ha de
satisfacerse’” (3). No hace mencion de que también las

representaciones puramente teéricas se sobreponen a los
obstiaculos, aunque se diferencian de aquellas otras prac-
ticas que conducen al querer. En todo caso, para él se

por medio de
un sélido circulo de id2as que forman el caricter. Her-

bart y Ziller (4) opinan, como dijimos de Socrates v

- - Platon, que la virtud es cosa que puede ensefarse, Y

(1) Obra de modo que la maxima de tu conducta pueda ser-
vir en todo tiempo como principio de una legislacién general.

(2) Herbart, Psycologic als Wissenschaft, ¥ 104.

(3) Lelwbuch sur Psychologie, § 65.

(4) Ziller opina que la idea de que la wirtud es cosa que no
puede ensefiarse “quita toda posibilidad a una buena educacion
v niega las aspiraciones més nobles de la humanidad™ (Grund-
Aegung zwr Lehre von ersiehenden Unterricht ed. 2" Th, Vogt,
Leipzig, 1884, pig. 230). Y Herbart dice: “Un muchacho mis
fuerte que una sélida instruccidn, un régimen firme y una dis-
¢iplina permanente es una quimera.” (Pedagogia general, lib. TIT,
cap, IV, II1)



dras que formaron los muros de Tebas, asi desbe
 educador, por medio de las palabras, combinar repre
 sentaciones para que formen “un circulo de ideas bier

‘indiferente, es decir, ni agradable ni desagradable”’ (3),

BARTH

asi como Anfion, por medio de su canto, atrajo las pie

determinado’, en'la que el caricter encuentre, como ef
un ‘“sélido castillo, habitacién segura y comoda’ (1)
Tomada rigurosamente la idea de Herbart, el ejemplo &
falso, pues el circulo de pensamientos debe ser el mis
caracter y no la habitacion p%tra el caracter (2).
Las ideas morales que, segun Herbart, deben formai
el germen de este circulo de pensamientos son las cinco
ideas de su filosofia moral. Son para él relaciones voli-
tivas de gran valor estético y no simples determinacios
nes de la voluntad. Pues “lo completamente simple ¢

y solo puede darse la belleza en relacioner, y asi la Etic]
ca constituye una parte de la Estética y, por decirlo asi;
es solo “la teoria de la belleza en las relaciones de la

(1) Este simil aparece en la Pedagogia de Herbart, lib. 111,
cap. V, 1I. Es estoico desde el momento que designa al carac-’
ter como wun castillo, Recuérdese la frase de Marco Aurelio:
“Un criterio desapasionado es un castillo.” Cosas anilogas apa-
recen en Epicteto y en Séneca. Vease P. Barth, Die Stoa, 2.8 ed..
pag. 130. :

(2) El intelectualismo de Herbart aumenté6 mucho en el cur-
so de su evolucion. En los tiempos de la Pedagogio aencral no
era tan sOlida como lo fué més tarde su teoria psicologica, se- .
gin lo confesé €1 mismo. Véase la primera carta sobre la apli=’
cacion de la Psicologia a la Pedagogia. Por eso dice en el li-|
bro I1l, cap. 1V, I1I, de la Pedagogia general, lo siguiente: “EL
influjo sobre la esfera del pensar, aunque solo se reliera a um
factor de caracter, representa, sin embargo, casi toda la educa-
¢ibn intencionada del mismo.” Estas limitaciones de “solo um
factor” y “casi” no aparecen ya 'en el Uniriss.

(3) Lehrbuch zur Einleitung in die Philosophie, § 70.
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yoluntad” (1). El juicio estético y el ético son “puros

juicios de buen gusto”, de evidencia originaria (2). La

" libertad interna, la perfeccién, la benevolencia, el de-
- recho, la equidad, son para él los cinco principios que,
unidos —aislados nunca—, producen la vida moral (3)-

La libertad interna es la conformidad de la voluntad

- con las ideas morales; la perfeccién descansa en la pre-

ponderancia estética de lo grande frente a lo pequefio;
la benevolencia no es un sentimiento (4), sino mera-
mente la conformidad del querer propio con el ajeno;

la idea del derecho se funda en la repugnancia a la
lucha, contra la que se previenen “varias voluntades”

de comun acuerdo; finalmente, la idea de la equidad se
refiere a la compensacion por medio de premios y cas-

- tigos (5). Todas estas ideas son puramente formales,

matematicas, por decirlo asi: hasta la idea de equidad
trata sélo de equilibrar la medida entre el hecho yla
recompensa, Quiza es extrafia a la Etica de Herbart
una determinacién de fines, y aun cuando habla tan
2 menudo de agrado y de disgusto, no quiere en abso-
luto basar el valor de los cinco ideales sobre el eude-
monismo ni sobre ninguna aspiracién a la felicidad.
Toda ética formal, segiin esto, no bastara por si sola
para la juventud, pues sus preceptos encierran un grado

.minimo de sentimiento; les falta el calor emotivo que

(1) Véase Umriss, § 306, y Allgemeine praktische Philosophia
Linleitung. Al final de la seccién primera. )
(2) Véase Allgemeine prakiische Philosophie, Einleitung, T
Lehrbuch zwr Einleitung, § 8, nota. 7
li}::"II]_I:;;l_ Ir[ id, § 8, v Allgemeine praktische I’hﬂrwcpha’e_,
(4) Vease Allg. pr. Philosophie, ib. 1, cap. I, y Analytische
Belewchtung des Naturrechts und der Moral, § 32 y 76.
(5) Véase Lehrbuch swr Einleitung, § 8o a 84,

Ty



.--.%imes de la vida moral que por las leyes formales. Un
" muchacho comprendera dificilmente por qué debe ess
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despjerta en nosotros mucho més facilmente por lo

timarse mas la bondad en el sentido de las ideas her
bartianas, o sea como mera conformidad de la propi
voluntad con la ajena, que la otra bondad que descansa
en la simpatia, Pero tampoco hay que abstenerse, nas
turalmente, de la ética formal. Sus preceptos no dam,
realmente, fin alguno; pero sefialan con frecuencia un
buen camino, Tiene ella:a menudo, como su oculta rai '_
material, la consagracion al interés de la comunidad, que;
es el polo estable de la vida moral, mientras cambian las
tareas positivas y las aspiraciones de la sociedad en el
curso de la historia. También podria demostrarse facil-
mente que en las ideas de Herbart la aspiracion a la
conservacion pacifica de la sociedad es el germen vital
de donde aquéllas salieron, a pesar de su forma inde-
pendiente ¢ incondicionada. La ética formal exige una
voluntad fuerte mas atin que una voluntad buena. El
precepto, por ejemplo, de permanecer consecuente e
igual a si mismo es muy importante para la formacién
de una personalidad moral. J

La ética formal es necesaria, por consiguiente, en la
educacion. Pero la ética de Herbart es demasiado di-
ficil para los ninos. Mejor se entiende la ética de Kant.
Su imperativo categdrico, explicado por el maestro,
encontrari la aprobacion interior de todo nifio en con-
diciones normales. A este imperativo uniri el nifio
involuntariamente un cierto sentimiento de elevacion,
provocado por la majestad de la ley —ley tanto mas
sublime cuanto més general—. Cierto es que Kant, por
razones sistematicas que no interesan al educador, ex-
cluye este sentimiento, como motivo o resorte de accién
en su Critica de la razén prdctica; pero, en cambio, lo
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" admite, como realidad ‘animica, en la Critica del jui-
Cpip’ (1). Y el’sentimiento de elevacion serad muy’ po-

deroso en el educando, especialmente si el educador’
se muestra lleno de él. El imperativo categorico puede
servir de base, en mi opinion, a todas las morales peda-
gogicas, como Kant (2) mismo pretendia. Permite for-
‘qmar un juicio riguroso sobre las acciones realés o repre-
sentadas que ofrece la instruccion; un juicio superior
al de las ideas de Herbart, en el que se afirme el pen-
samiento ético que debe preceder a la acciéon moral. Y
cuando e¢ste pensamiento se convenza de que la altima
decision no proviene de la maxima formal, sino de la
aspiracion real de la humanidad, entonces sera seguro
¥ exacto.

Debe ‘reconocerse un principio superior para tener
una norma en casos de duda. Pero tampoco un utilitario
¢convencido, como, ‘por ejemplo, un partidario de
J. Stuart Mill, carece de dicha norma. Hasta en muchas
cuestiones, por ejemplo las de justicia adecuada o
de la mentira necesaria, tendra un criterio mas exacto,
mas conforme a los fines supremos de la vida, que el
de los kantianos puros (3).

(1) Incidentalmente, también en otros pasajes, por ejemplo, en
ALa religion dentro de los limites de la mera razén, donde se tra-
ta del “sentimiento de la elevacion y nobleza de la determinacion
moral humana” como de un medio “para despertar la concien-
cia moral”.

(2) Vease Kant, Sobre educacion v Critica de la razén pric-
tica.

(3) Estos, fieles al formalismo .de Kant, han de admitir en
el Derecho penal la teoria de la expiacion y la pena de muerte
(véase Kant, Metafisica de las costumbres, * Doctrina del Dere-
cho™, primera parte); tampoco permiten ninguna mentira, aun
en el caso de encontrarse frente a un asesino. “La mentira es
desprecio y destruccion de la dignidad humana.” (Mefafisica de
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- No es necesario, como exige Kant y en principio tam—
‘bién Schleiermacher, que s6lo este principio valga comg
* principio moral. Quizd sea esto posible en la auto=
educacion del adulto; pero en la juventud es impo-
sible.
No hay que hacerse ninguna ilusién sobre los mo-
tivos inmediatos y las ideas de los nifios. Los nifos.
piensan muy Pealistamente, como se deduce de la ex-
periencia y como lo ha comprobado la investigacién
metodica. En la eleccién imaginaria de profesiones que
suelen hacer los nifios norteamericanos, el primer fac— |
tor tenido en cuenta es el ganar dinero, o cuando menos.
el segundo factor, si se considera como el primero
las aptitudes que pretenden adquirirse (1). Sélo se en-
cuentran inclinaciones filantrépicas en un 3,5 por 100
de las nifias, y aficién al ahorro, en f 2 por 100 de los
muchachos ; en general, las ideas altruistas no aparecen
méas que en un 4 por 100 de los muchachos y un 7 §
por 100 de las muchachas (2). Tampoco los nifios ale-

manes piensan de distinto modo. De Gottinga (3) di-

cen gue “al ﬁpjﬂtn infantil le interesa la propiedad

las costumibres, *Doctrina de la virtud”, § 0) Esto es cierto.
cable es ain esto g las intenciones y amenazas
“del asesino que, ©omo se ha convertido en un poder natural,
en un animal, debe combatirse también con ¢ poder natural y
con lamuda,bm'imo que. al animal y 4 enemigo en [a
guerra. Segin Kant, no deberiy permitirse la astucia ni en 1a gue-
rra ni en la. caza. Kant hubiera debido buscar los origenes de
la mentira y habria encontrado que son . irecuentes donde,
como en Oriente, dominan el despotismg ¥ los desafueros, y
mucha mas raras donde estas dos €osas abundan menos.

(1) Véase W. 5~ M‘ml’oea Die E"-fﬂ'?!'t‘ﬁ‘!!m-y -des sozialew
Bewusstseins der Kinder.

(2 Idem id . -

(3) Veéase H. H. Goddard, Dje Idealen dey Kinder, in der
Zeitschrift fiir experimentellc Pidagogik, pig. s
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- material”. El 40 y hasta el 50 por roo de los nifios
menores de trece afios de Zurich prefieren ante todo
la riqueza (1).

Empenarse en conducir a estos nifios al imperativo
categérico de Kant o a las cinco ideas de Herbart, es
hablarles un lenguaje superior a su corazén Yy aun a
su cabeza. Acaso comprendan con Ia inteligencia el
imperativo categérico si el profesor ha sabido expli-
carlo. En cuanto a las ideas de Herbart, no las enten-
derin, a pesar de todo el arte que emplee el profesor.
Y, sobre todo, ni aquél ni éstas se pondran al nivel de
su corazon, No obstante, importa mucho esto, pues,
como antes dijimos (véase pag. 75), no hay motivos sin
sentimientos. Por esta causa la instruccién ética no
puede limitarse al sistema de Kant, que pretende hacer
que el hombre se mueva sin valerse del sentimiento;
debe -méas bien partir de lo natural, que como tal, se
siente, es decir, del utilitarismo mas sencillo, dandole
poco a peco horizontes mis amplios y fines mas ele-
vados.

Los kantianos puros verin un peligro para la educa-
cion moral en el hecho de recurrir a otros sistemas
eudomonistas o enteramente utilitarios (2). Pero 4 pue-
de ser el nifio, come principiante de Etica, otra cosa que
un utilitario? También debiera aplicarse aqui el para-
lelismo entre la evolucién individual y la evolucién to-
tal, el cual no es una ficcion, sino una c0sa muy real
Y la ética cientifica, filosofica, no religiosa, empezé

(1) Véase E. Meumann, Porlesungen zur Einfiihrung in die
experimentelle Pidagogik, tomo V, 1007, pag. 626,

(2) Kant mismo rechaza “una confusa doctrina de las oS-
tumbres que esté compuesta de instintos, sentimientos ¢ inclina-
ciones y a la vez de ideas racionales”. Véase Fundamento de la
Mmetafisica de los costumbres.




m utilitario. Para él, el fin de la aspiracion mora
es la felicidad, la cual no consiste en otra cosa que
cn el placer duradero, pues no halla todavia dife-

16sofos posteriores. Por eso funda toda virtud en 4

. tiempo, serd poco respetado en el extranjero por haber
 huido violando la ley, y sus hijos, bien sea que los

- RN, ol . § f ’ I
. erearse una posicion social respetable, y no lograra de-
* fenderse él, cuando legue el dia, ante los jueces del
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teridad. Spinoza, ‘que parte de la propia conservacion
(véase pag. 35), merece también ser considerado. De
~ perian pensar en la serenidad y profundidad de su alma
Ly de su doctrina todos los que desprecian el utilita-
 rismo.

Por consiguiente, no es de temer que el nifio em-

ore por aceptar al principio la moral utilitaria de
. conformidad con el paralelismo citado. Y asi como el
-~ gtilitarismo en la historia de la Etica se ha elevado so-
- bre el valor de los bienes inmediatos, asi también su-
- cederd en el nifio. Y ;no estan de acuerdo con Kant los
* autores de estos sistemas en cuanto a los fines? : Des-
echan ellos alguna virtud que Kant exija? (Vease pa-.
- gina 21.) Unicamente que ellos llegan al mismo punto
por otros caminos. Puede incluirse toda la Etica formal
dentrd de la utilitaria al considerar el bien general como
el fin, y la ley general, formal, come un camino, aun
cuando no el tinico, como lo hace G. Belot (1) y como
tendio a hacerlo H, Sidgwick (2). Pero la inversa, o
sea €l reconocer el principio formal como lo supremo,
mcluyendo en €l el bien general, lo hacen Kant y los
kantianos solo inconsciente e inconsecuentemente, con-
denandose a ser por fuerza limitados y unilaterales, Y

por. ‘el utilitarismo. El fundador de ella, Socrates, e

&

rencia entre éste y la felicidad, como lo hacen los fi=

utilidad qyge reporta. La moderacion prepara el gocef
supremo’ de todas las cosas (1). “;Qué caballo ni qué
tronco es tan 1til como un amigo leal!” En el diilogo
Critén, que Platon escribié ‘en ‘el cual mds bien se’
idealiza que se rebaja al Socrates historico, éste no
aduce mas razones utilitarias contra la fuga proyec-
tada por Critén: “[Es ya viejo, no puede vivir mucho

abandone o que los lleve comsigo, no podran nunca

Hades.” Tiene mucha razén (2) E. Zeller cuando dice,
a prop6sito de Socrates: “Para él la medida del bien
v del mal son la utilidad y el perjuicio” (3). Y lo mis-
mo T. Gomperz: “Podemos atribuir a Socrates (4)
con entera seguridad la moral utilitaria o moral de las
consecuencias, como preferimos llamarla.” Y, sin em-
bargo, esta moral le di6 caracter y dignidad en vida y
en muerte, erigiéndolo en un modelo humano para las

s erig (1) G. Belot guiere reunir la “realidad” de la moral con su
escuelas filosoficas (5), y en general para toda la pos-

E . fﬂ‘-"iﬂ“a'_h‘hd- ]:.a ]’Eﬂ]idad la ve en la sociedad cuyo desarrollo
determina el fin éfico; pero su racionalidad la encuentra en las
leyes universales, que compara con la ley formal de Kant, no
por sit origen, sino porque son aphcahles a todos. Véase sus Etu-
des de mworal positive, Paris, 1907, pags. 498, 504, 306 v 308.

(2) Ve’ase H. Sidgwick en la obra que antes citamos, pégi-
na 470: “Este sentimiento, al cual han dado otros un especial

valor (a saber, el respeto a ley moral), no es en modo alguno
incompatible con el utilitarismo.”

(1) Jenofonte, Las Memaorables..., lib. IV, cap. V § 0.

(2) Véase Platon, Critdn, caps. KV vy XVI. .

(3) Th. Gomperz, Griechische Denker, tomo 1, 2* ed., Leip-
zig, 1880, pag. 152.

(4) Idem id., id., 1003, pag. 64. .

(3) Véase P. Barth, Die Stoa, 2 ed., pag. 185.
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como Kant excluye de su Etica la Psicologia (1), mien:
tras que los otros se basan en ésta, pueden sus pri :i.
cipios ser a menudo (por psicélogos) mis eficaces que
los de Kant.

I. Asi, la tendencia a la propia conservacién, al do=
minio de las pasiones y los afectos, a la grandeza de
alma, en una palabra, a la perfeccién, constituye, se-
gun Kant, un motivo material (2), y, por tanto, in-
ferior. Sélo admite la perfeccion como fin, no como
motivo. Pero precisamente esa tendencia esta basada
en lo mas profundo de la psicologia. Fl alma, como el
cuerpo, quiere crecer. La voluntad de poder existe en

todo hombre. El éxito de F. Nietzsche se debe a que
aprecio esto como nadie antes que él. Para dirigir *

esa voluntad a fines justos serd bueno indicar al nifio

que no debe emplear sus fuerzas contra sus semejan-

tes, sino contra sus pasiones y flaquezas, y que el
mas poderoso serd siempre el que mayor dominio tenga
sobre si mismo. Habra pocos que nieguen la fuerza de
este estimulo.

Esta perfeccion es un aspecto cuantitativo que do-

' mina a todo progreso vitai. Pero junto a éste hay otro
cualitativo, a saber:

1. La ewolucién, en el sentido de la Biologia moder-
na, que no representa ningun papel en la ética de Kant.
Pero también para la ética constituye una verdad funda-

n?ental, y puede dar resultados provechosos en dos direc-
ciones distintas,

fl)‘ Por esto Kant considera inexplicable el influjo del im-
perativo categorico sobre nuestras inclinaciones. Vidanse los tex-
tos citados en la nota 3 de la pag 78, y Guillermo Schmidt
Der Begriffe der Personlichkeit bei Kant, Langensalza, 1911:
pags. 77-82. .

(2) Véase Critica de la rasén prictica.
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En primer lugar, la obra moral estd sometida a l_a ley
;'.ae la evolucion; es un fendmeno humano de la misma,
| aunque no pueda deducirse de la ley general sin de-
" terminaciones humanas especiales, como la ley de la
. refraccion no se deduce de las leyes generales de la luz.
" Sin embargp, del mismo modo que la ley de la refrac-
| cién se subordina a la teoria de las ondas, asi también
. la obra moral obedece a la ley de la evolucion. Igual-
mente “‘el paso progresivo de una homogeneidad in-
~ coherente a una heterogeneidad coherente” (como de-
' fine Spencer la evolucion), no es sélo una ley de la
" forma orgénica y de la vida orginica (1), sino tam-
" bién del humano obrar. Spencer demuestra que el obrar
moral, con toda su heterogeneidad, es coherente, siste-
matico y, por tanto. obedece a la ley de la evolucién,
mientras que el obrar inmoral como incoherente, des-
wordenadn, inestable, insistemitico, no se subordina a
ninguna ley (2). De este modo la ley moral, como una

(1) Véase la pag. 23 del presente volumen. En el reino or-
ginico aparece esta ley en el hecho de que algunos animales in-
feriores, hasta los gusanos, estan divididos en segmentos andlo-
gos, tan independientes que una parte, separada del todo, puede
seguir viviendo, mientras que, por el contrario, ya la mayor
parte de los antropodos no son tales agregados, pues, cualquiera
de sus miembros, separados del cuerpo, muere y el organismo
mutilado rara vez se completa. Dediicese de esto que las partes
dél gusano forman una umidad muy imperfecta, pero las de
un artropodo la constituyen muy sélida, de manera que el
todo depende de las partes y las partes del todo, formando un
sistema. Véase H. Spencer, Principios dc Biologia, 1I, ¥
T. H. Morgan, Regeneracion: “En los insectos —dice éste—
aparecen muy pocas especies dotadas de esta propiedad (la de
rehacer o regenerar sus patas) ! orugas, mantis, cucarachas y las
larvas de libélula. Por tanto, la mayoria de los insectos no tiene
este poder de regenerarse en el estado de larva.

(2) Veéase Spencer, Principles of Ethics, 1, London, 1802,
§ 24-27.
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tan poderosa como ésta. 'Y puede anadirse que, comg
la naturaleza castiga en la vida fisica a quien desprecis
sus preceptos, asi también amenaza la poderosa volums
tad universal con sus castigos a los infractores de log
principios morales. Tales ideas aumentan el respetd
hacia la ley moral, dindole una nueva “sancibf".
{undamentu inmutable. !

Pero, en segundo lugar, todes comprobamos una ses
gunda forma de la ley de la evolucion, a saber: que,
en la vida orginica, cuanto m@as nos elevamos, es 1
importante para el organismo el sistema nervioso y se
hace mas perfecta su actividad. En ¢l hombre se ma;
nifiesta este proceso en el hecho de que, a medida qu
progresa su actividad espiritual, representada por el
sistema nervioso, se constituye en un arma mas de=
cisiva para la lucha por la existencia, a la vez que sus,
goces y alegrias tiemen un origen mas clevado. Muy
acertadamente dice J. St. Mill que ningin ser humano
descontento se cambiaria por un cerdo contento, A este
sentimiento puede recurrir el educador, indicando al
nifio que la naturaleza nos ofrece alegrias espirituales;!
que hay que buscar en las acciones buenas, nunca en
las malas. De este modo la idea de la evolucion, no solo
puede darnos una nueva sancién de los preceptos mo-
rales, sino el principio de la espiritualizacion de nuestra
vida. Esta idea es, en general, un consuelo muy pode-
roso para el hombre moderno. Asi como, segin la
Biblia, la esperanza nos sostiene, asi también la idea
de la evoluciéon anima y conforta: no deja ni que nos
abrume lo-grande ni que nos parezca déspreciable lo
pequefio, que es, para lo grande, el primer grado in-
dispensable. 4

La aspiracién a los goces espirituales no es siempre |

| deben ser pura
L Jos decadentes modernos.

& mismo (el arte por el arte),
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en absoluto una tendencia moralmente huena.’Toda
oria mhoral es espiritual; pero no toda alcgna. es—
s itual es moral. Esta aspiracion no debe impedir el
cumplimiento del deber : ademas, las fuentes del placer
s. Un ejemplo gue desconsuela, por no-
de las dos condiciones citadas, es el de
Son victimas de una teoria
ética erronea, segin la cual, el arte s el fin de st
pospeniendo asi todo va-
| lor moral al estético y dejando que la vida se deslice
" entre goces artisticos y flaquezas morales.

Pero prescindiendo de ese error, 1a espiritualizacion
el placer es un auxiliar poderoso para la educacion de
1a voluntad. En muchos hombres y también en muchos.

peunir nNinguna

est

= nhifios, de las dos almas de Fausto s6lo existe la sen-

aial. Para £sos, es ya un progreso que aprendan a

_preferir un goce espiritual a un placer sensible, pues

supone una preparacion para poder renunciar a un goce
sensible y finalmente a toda clase de goces cuando el
deber lo exija. Esta renuncia es muy dificil, pero muy
necesaria. Seghin los estoicos, constituia la mitad de la
virtud. Para Epicteto la maxima era: '"Soporta y abs-
tente ! (1)

Pero, ademas de esto, las alegrias espirituales encie-
rran valor por otras dos razones : se adquicren por la
consideracién objetgva o mediante el pensar, y, por
consiguiente, sin que intervenga nada propiamente sub-
jetivo, con 10 que apartan el egoismo y disponen para la
objetividad que, segtin Lange, es un clemento esencial
de la voluntad moral. Ademas, el placer espiritual es
social y el placer sensible es egoista. De aquél pueden
participar varios a la vez; de éste, sblo uno. Aquél pue-

(1) Véase P. Barth, Die Stoa, 2 ed., pag. 160.
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de aumentarse por el cambio de impresiones entre 1os
coparticipes, mientras que éste no es susceptible de tal

aumento. Este cambio de impresiones es casi una con=|
dicion indispensable para el placer espiritual. Con ra-
26n decia el filosofo Arquitas de Tarento (hacia el}
afio 400 antes de J. €.): “Si alguien subiera solo al}
cielo y contempiara todo el universo_ﬁ la magnificencia |

de los astros, no experimentaria ningtn placer ante este
especticulo maravilloso. Pero se alegraria interiormente
en cuanto pudiera hablar con alguien sobre éI” (1).

Asi el placer espiritual se convierte en comunicacion

entre los hombres y es social por naturaleza, mientras
«que el placer sensible puede producir facilmente envidia
en los que no lo poseen, ejerciendo un influjo antiso-
~cial (2).

De este modo el utilitarismo ofrece motivos morales
‘mediante el principio de la evolucién, que ha admitido,
y mediante su induccién psicologica ; motivos que tie-
nen la ventaja de que se relacionan con la naturaleza,
elevandola y ennobleciéndola. Por eso exige con razén
F. W. Forster que ‘‘se pongan los intereses e incli-
naciones naturales del nifio al servicio de la evolucién
moral”, Practica asi el método de partir de la vida
real del nifio —como hace, en Pestalozzi, el parroco de
‘Bonnal— para corregir, aclarar y perfeccionar sus im-
-presiones (3). Este método es el mismo que ha seguido
1a especie humana. También en ésta lo moral ha na-

—_—

(1) Véase Ciceron, Laclius de amicitia, § 88,

(2) Véase P. Barth, Sobre la Etica del placer. “;Qué razo-
-nes hay para el obrar moral?” (Hoclschulvoririge fiir jeder-
mann, XV, Leipzig, 1800, pags. 12-15.)

(3) Véase la misma obra, pags. 74, 122, 140, 186, 200, 205,
234, 241 ¥ 405 y mas adelante el capitulo sobre “La ensefianza
e la moral”.

“no sélo falta didactica, sino pedagg
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cido organicamente de lo material  por eso este cae
mino €s MNas Seguro que 1a “reveolycisn en el inimo
el ‘hombre”, gue-Kant (1) COnsidera como primera
condicion para la moralidad, en o o 1 I:'refor_'
ma paulatina", manteniendo en Lo el
tre la ética y la teoria del conocimieﬂm La.ie gL
conduce casi siempre a la reaccigy a. " rev’d

el estado de que se ha salido, Spinoza' b c:-.:t a en
que, en la Etica, parte de la.d Propia éoisewadbnrgg
llegar al desenvolvimiento de I ; ;
prgscrito el camino organico parg ?:r;ir:l:;hiac!; };?t;:'ia.
biese tratado de esta cuestion (2), gogi u-

Este enlace de lo/moral a lo mateyial evita 1a falta
3

5 gica, de tomar como-
base lo mas general y abstracto. Co :
n razon preginta

T nss ke P r - P

F. W, .}*orsfe:j. dTOT QUE Ta20n se debe empezar por
el motive Gitimo y mds elevadop Para los nifios no
s0n comprcnsibles éstos. El Educad E

; i S or ha de tenerlos
siempre presentes; pero los Mifios ¢4lo vueden fiia
se en los casos particulares par P Ipe

it 2 elevarios
a un principio que los abarque todos '}{Z: :cﬂozg
empieza la Zoologia por la teorig g4 ;:rrigenpde las

especies. A las cinco ideas de B e itant 7 ited -
carse lo que €l dice del imperative Batr 6ricup e apli-
cipio de la educacion ética, o sey “i 1 vc‘;mo ;:irm_
ha de dirigir mediante el gﬂbicrnol] ;_ ?;{nta se;
ejercicio, fortificindose en los cami.noa 15-:11:; ina y e
de guiarse por los juicios estéticos S IOIL feameS

8 (o3 deoirin: £1 i te
oo o » e i ecir, para €l, jui-
cios éticos). También aquellas CINeo jdeas ::11]:»arecer; ‘Id

s e-

(1) La Religién dentra de los limitey
mismo tambi‘n en la Antropologia, dos
de “revolucion”, “renacimiento™, “exp

(2) Esto se deduce tambien de la
Véase pag. 114 del presente libro,

de la meva racon. Lo
'd@‘ habla en igual sentido
logity ne

humanitas” de que é] habla.
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masiado pronto en la educacion de la voluntad, Son de
masiado abstractas y estan demasiado distantes de Ig
inmediato v natural. Pues aun cuando resultan en €

drian sin gran violencia, incluirse en un sistema
derno utilitario, no obstante, seggn Herbart, no debes
ser ideas eudemonistas, sino purﬁ:juicios estéticos, “'de
buen gusto”, disimulando asi su procedencia secreta de
querer natural y su nacimiento ilegitimo. _

Por consiguiente, no hay solo unos cuantos principiof
por los que se pueda formar la voluntad. sino miltiples
fuentes del obrar moral que el pedagogo psicélogol
puede -encontrar mejor en un sistema ético utilitario
‘que en uno aprioristico. '

[\

: H
LA EDUCACION DE 1A VOLUNTAD POR MEDIO DE LAS ‘[DEASS
RELIGIOSAS

La Religion ha influido en la historia mas que lal
Filosofia. Aquélla Heva hasta las masas su concepto del
mundo, mientras que la Filosofia fué las mas de las
veces privilegio de un corto nimero de iniciados. 4
como la educacion debe buscar su contenido en la con=
ciencia de la sociedad de cada época, para la que ella
educa, siempre ha sido muy importante la ensefianza
de las creencias religiosas generalmente admitidas. Soal
bre todo en los pueblos semiticos del Oriente, no huba
otra preocupacion que la instruccién religiosa (1).

También en el dia de hoy esta ensenanza constituye
una rama muy importante de la educacion pﬁhlica.‘v;
quizd la mas importante. Todos los sistemas religiu.sn-s ;
s8¢ dirigen. no sé6lo a la inteligencia y al sentimiento,;

i

; *‘1) Véase P. Barth, Di i : ' ]
AR - , Die Geschichte der Erziehung in sozto-
- Jdogischer und geistesgeschichtlicher Belewchtung, pig. 89. 3
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sino también a la voluntad, puesto que, ademis de con-
tener doctrinas de fe y de ensefiar el temor de Dios,

. dan también preceptos para obrar Trataremos aqui

solo de la religion’ cristiana, pues las demds, o estan le-
jos de nuestra cultura o se encuentran ya influidas por
&l Cristianismo. Al educador de la voluntad, segun sea
su punto de vista, se le presentaran problemas distintos.
Si su concepto del mundo es esencialmente religioso, se
preguntar si las ideas éticas. (como la ya mencionada
del imperativo categdrico) contradicen acaso en algin
modo a las opiniones religiosas. Por el contrario, si su
concepto del mundo es esencialmente filoséfico, pen-
sari en la posibilidad de que sea necesaria una doc-
trina religiosa junto a la moral filosofica ¥ de que Te-
sulte compatible con ella.

. Yo creo que a esta segunda cyestion debe contestarse
afirmativamente, y, en cambio, negativamente a la pri-
mera. En cuanto uno pueda dirigirse a la esfera de pen-
samiento de un nifio, tratara de despertar los motivos
mencionados en el capitulo anterior. Pero todo precepto
moral tiene que decir, no sélo lo que debe hacerse, sino
también por qué debe hacerse; necesita la “*sancion’,
como dicen los moralistas ingleses, es decir, su fortale-
cimiento por medio de una base absoluta, solida e in-

. variable (1). Para Kant, en realidad, esta sancion se en-

cuentra solo en la teoria del conocimiento. La ley mo-
ral es absolutamente obligatoria, porque es general y
necesaria, y es general y necesaria porque se encuen-
tra en nosotros a priori, como “factum de la razon

(1) Sancibn es aquello que hace a un objeto santo, sagrado,
es decir, inviolable. Fué primero un término de la dogmatica
cristiana, que paso a la Etica en el siglo xvir y se halla, por cjem-
plo, en la obra de R. Cumberland, De legibus naturae, Prolego-
mena, § 14 (1672). -
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pura” (1). El educador, como antes vimos, se servird

se penetre bien el alumno de la ley. El utilitario puede
apelar, como antes demostramos, a la ley del perfeccio-
namiento evolutivo. La instruccién religiosa, por el con~
trario, basard siempre sus preceptos en la voluntad divi-
na y empleard como iinico motivo el amor a Dios. El
Evangelio dice: “Ama a Dios y a tu projimo como a ti
rf1i§m0." Este amor a Dios, como lo ensefia el Evange-
lio, no estara, para ningan filésofo, en desacuerdo con.
una moralidad pura. Tampoco Kant encuentra en ék
nada de patologico, es decir, nada de sentimiento sensi-
b'le, pareciéndole, por tanto, compatible con su impera-
tivo categorico. Para los nifios pequefios no sera Dios
meramente un espiritu puro, sino que les parecera muy

analogo al hombre. Sin embargo, esto no es perjudiciaf

para la sancion de los preceptos morales, pues con ello se

hara més clara y eficaz esta sancién al personificarse.

Al.g-u:'_m'a espiritus sencillos no pueden comprender los |
principios que no toman cuerpo en una personalidad.
Por Ejemplc-l, Ia monarquia, para casi todos los pueblos,

no es un principio, sino una persona. '

II1
LA INSTRUCCION RELIGIOSA ¥ MORAL

‘Aun.q{le la instruccion religiosa crisMana no contra-
dm_c ninguna exigencia moral, hay, sin embargo, muchas. |
opiniones que la destierran de la escuela pablica y quie-
ren relegarla a la Iglesia. En Francia ha sido excluida |
efectivart_lentc de las escuelas nacionales y reemplazada I'
por una instruccion moral. Entre las varias considera-
ciones que se alegan para imitar esta medida en Ale-

[}

(1) Critica de la razén préctica,
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i
mania, hay una que no se refiere a aspectos secundarios,
sino al fin de la educacién misma, y por esto merece
seria atencién. Se dice con razom: si las ideas morales
reciben en la escuela su sancion sdlo de las creencias
religiosas, se las expone a los mismos peligros que en
edad posterior puedan padecer las creencias. Frecuen-
temente acaso se levantan dudas internas contra la cer-
teza de las doctrinas de la fe, y, ademas, se les dir_igcu.
también ataques exteriores. Hay en Alemania (y, en
general, en el Oeste de Europa) amplios circulos poco
“inclinados a las doctrinas eclesidsticas y otros que son
refractarios a todas las creencias religiosas. Su critica
puede debilitar las convicciones que el adolescente tu-
viera hasta entonces y con ellas se debilitardn también
los principios morales si se han sancionado sélo religio-
samente, si estaban solo basados en la fe. No se puede
negar que de este modo peligra el alma de gran numero
de jovenes; pero de ello se deducird solo que la san-
cién religiosa no debid ser la tinica y que faltaba la edu-
cacién por medio de las ideas morales, que hemos exi-
gido anteriormente.

No por eso es menester rechazar la instruccion re-
ligiosa si hay otras razones que la justifiquen. Y, en
efecto —exceptuando las sanciones claras de los pre-
ceptos morales, ya mencionadas—, hay aun otros pun-
tos de vista en virtud de los que aparece la instruccién
religiosa como elemento necesario de una educacién
completa y, por tanto, como asunto propio de la escuela.

También F. W, Forster, que recomendaba prime-
ramente la sola educacién ética, en su libro posterior
Jugendlehre (1), considéra indispensable la educaci®n

(1) Desde este nuevo punto de vista. Forster, en Autoritit and
Freiheit, tiene que considerar la instruccién religiosa como ani-

1O
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religiosa junto a la moral. Sus razones se fundan —aun
cuando él no emplee precisamente estas palabras—
que el nifio debe poseer un concepto del mundo junto
sentido de la vida que la instruccién moral le comunic
El “complemento religioso” de que él habla es precis
samente esta idea del mundo, y su “‘simbolismo reli:
gioso” debe ser, entendido como la exposicién del orden
moral del mundo en formas y procesos intuitivos,
exposicién de la que se deduce aquella sancion clara @
los preceptos morales, que antes hemos mencionado.
trechamente unida con esta sancion que proviene del
supremo poder, esta la virtud capital religiosa, la hu=
mildad, que Forster considera indispensable junto a la
primera virtud moral, el dominio de si mismo; no pa-:
reciéndole aquélla bastante garantizada con la sola ins-.
truccion moral. En particular, la humilde sumisién a
un trabajo sin atractivo le parece imposible cuando no
se tiene un ideal mas alla de la limitacion del munde’
terreno. 1

Otra razon en pro del mantenimiento de la instruc-
cion religiosa en la escuela consiste en que las repre-
sentaciones religiosas estan estrechamente unidas con
otras materias de la ensefianza y apenas pueden se-
pararse de ellas. No solo Claudius y Rikert, sino tam-
bién Goethe, Schiller, Uhland y en general todos los
poetas alemanes, tratan en sus libros asuntos que serian |
incomprensibles para el escolar y necesitarian de un §

p -

—

ca base de toda moralidad. Habla alli de “la ilusion de una Etica
cientifica”™ (pag. 16) ¥ de “lo contradictoric de toda FEtica pu-
ramente natural” (pag. 170). Y parece, por las aclaraciones que
hace, como si la instruccion ética debiera demostrar sencillamen-
te la insuficiencia de la Etica cientifica, pero no se expresa con
claridad sobre esto. Desgraciadamente este nuevo punto de vis-
ta no estd en Forster cientificamente fundamentado.

. religiosa no dogmitica,
' “la educacion piblica y general™; pero juntamente con at
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comentario historico-religioso si, tanto el maestra
lla escuela elemental como el de 1a superior, no pudie

- suponer que ha recibido ya el nifio una instruccién

ligiosa (1). Tan incompleta resultaria la historia

(1) P. Natorp se refiere a esto, con razén, en su obra

religion dentro de los limites de la humanidad, También

su Pedagogia social. En ésta (pag. 385) pide una enseii
es decir, puramente historica |

dla “han de darse algunos fundamentos de moral... en
horas dedicadas a la ensefianza de Ia lengua materna”™ |
€ina 339). ¥ en realidad, aun cuando no con un sentido

~ marcado, mediante una “espécie de catecismo” (paz. 338).

Pedagogia social de Natorp rechaza la Psicologia como b

| primera de Ia Pedagogia (véase el Prologo a la 21 ed). |

‘tanto, tiene un punto de partida distinto del de este libro y

_ funda esencialmente en la deducciton des principios éticos ge

tales, A pesar de esto, se presentaria a menudo ocasitn
aprobar sus ideas o de contradecirlas si no hubiera el ter
«le que Natorp tomase una divergencia objetiva como una o
sicion personal, originandose asi polémicas desagradables, B

. temor se explica en mi por las notas que Natorp ha escrito

el prefacio a Ja 22 ed. de la Pedagogic Social contra mi crit
respetuosa y objetivamente fundada, aunque del todo opuestz
su punto de vista, que publiqué en la Vierieljahrsschrift |
wissenschafiliche Philosophie. Sus errores en la apreciacion
mi critica los he indicado en mi Aclaracion de dicha revista,
?n vez que he rebatido el reproche injusto que me dirigia
anexactitud en la exposicién de sus ideas.

Como Natorp, aunque no ha rectificado expresamente s

. Tensuras en la 3.2 ed. de la Pedagogia Social, tampoco as 1

pite, sino que las ha suprimido, no tengo motivo para reprod

‘cir agui la.defensa que hice de mis opiniones en la primera

segunda edicion de este libro. Natorp insiste sélo en que él |
acepta la comparacion de la sociedad con un organismo, y

que yo se la atribuyo (Pedagogia Social, Prélogo). Yo he dic
(phg. 369 de mi articulo en la revista) que Natorp, lo misn

‘Gue Platon, compara al Estado y también a la sociedad (sin s
Jararla en esencia del Estado) con un hombre en grande, c
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del Cristianismo yla Iglesia, como la His-
ersal sin la historia de la Religién, No se

rul Yo debia creer esto porque Platon, al
Natorp en su teoria de la virtud, ve las virtudes |
aracteres” en el Estado, al que compara con un |
También se podia esperar esto de un kantiano,
ritica .:iel Juicio) cita esa comparacion de la
4nismo como muy oportuna. Respecto a
en dos pasajes de su primera. edicion, pri--
pensarse que cuando se trata de una volun-
!g sociedad se alude con esto a una “rea-
de Jos individuos. Pero jes que “reali- |
que‘organismo? La unidad orginica
las a_.mmalcs o entre los miembros de |
mistico “fuera de los individuos™? !
Pero hay necesariamente una vida ins-
una voluntad de la comunidad y una
. 10 como $i la comunidad fuese un ser
ubraya), cosa que no es concebible, |
Bma toma la vida instintiva del ‘indi-
nlas condiciones que se dan en |
;?a--rl_uluntad ¥ la razén en las mis-
nto Qe nuevo: “Relacion orgdnica
m'ltt?" Por el contrario, en
€8 pasajes: 1. (Prefacio a la
m{:ls; : una- nuevy aclaracion. .o
¢ la Ll que se’presenta desde £
punto de vista (la itua entre educacion y camnfr:idl:g
como un gran erganismio, Dice Iuego en la pig. 69 de Ia nuel‘&?
cdicion alemana: “El hombre aislado es silo una abstraccidn,
como_el atomo en Fisica.” Y lo repite mis tarde o
bre aislado es una abstraccifn 1a sociedad debe P una entidad
real, porque jqué nos queda en caso contrario? Y puesto que’
sus partes cooperan y dependen unas de otras, como lo hcal;
notar Na_xorp, tiene que ser un organisma, En ia pag. 70 a
de la primera edicion dice que, “seglin el criterio de Platén,
las leyes generales de la sociedad son necesariamfente idéntimé
a las le}'es-de la educacion del individuo”. En esta opinion que
Platén sostiene, ;no estd necesariamente incluido el concepto del

PEDAGOGEA F490

puede negar el hecho de que la Religion ha sido el
alma de la civilizacién y lo sera siempre hasta cierto
punto. Aun la misma Memoria del profesorado de
Brema (;Ensefianza religiosa o mo?, Brema, 1005) pre-
tende que en los dos ultimos cursos 'escolares se en-
seiie. “Historia General de la Religion”, en la cual se
trate de todos los sistemas religiosos mas importantes,
pero con especialidad de la Iglesia cristiana, Es con-
veniente, sin duda, que el alumno de la escuela pri-
maria oiga algo de Buda, Mahoma, cte. Pero esos dos
afios no son para ello suficientes si ha de tratarse de
la Iglesia cristiana, haciéndolo mucho mas por exten-
so que de las demas religiones, so pena de ocuparse
exclusivamente de Historia de la Religion.

Pero tales ventajas de la instruccion piblica religiosa
no han de hacernos olvidar la importancia de la edu-
cacién moral. Puede ésta influir mucho en el alumno
partiendo (segiin una frase de Pestalozzi) (1), “de lo
que interesa a su personalidad mas de cerca y podero-
samente”. Es muy importante que Forster tome como

Estado considerado como un hombre en grande? Y aun puedo
afiadir a estos tres pasajes que habia citado ya en mi “Aclara-
ci6n” el siguiente, que aparece en la pag. 78 ‘de la 1.4 edicion de
Natorp: La sociedad formadora de los individuos es solo el

" caso més sencillo, igual al de la célula o de una estrecha asocia-

cién de células en todo el organismo (subrayado por mi) de la
vida humana en comfin, en la  que no puede haber ningin in-
dividuo o grupo de individuos que tengan existencia y funcio-
nes del todo independientes, sino gue sblo las tiemen en pro-
porcibn a' sus relaciones con el conjunto, o sea con la humani-
dad.” ;jPuede describirse méas claramente la naturaleza organica
de la sociedad? Yo no he hecho mas que referirme a lo que
Natorp ha dicho. Culpa suya es si no dijo lo que pensaba. Pero
no tiene el menor derecho a acusarme de una mala interpreta-
cion o de una referencia infiel.
(1) Véase Leonardo ¥ Gertrudis, cap. L
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norma esteé principio de Pestalozzi y que exija cada vez
m4s que se parta de la propia experiencia de los ni-
flos (1). Fara fundamentar el deber, como antes se '
dicho (pég. 140), debe emplearse este método, pues se
enlaza con las inclinaciones naturales y despierta re-
presentaciones auxiliares motoras, sirviendo también
para el conocimiento de los deberes, pues muestra al
nifio un terreno donde pueda predicarlos, y, por decirlo
asi, experimentarlos. Asi como aquel que ha hallado
o comprobado una ley natural en el laboratorio la co-
noce mejor que si la hubiese aprendido en una explica-
ci6én o en los libros, asi también los educandos com-
prenderdn mejor y mas profundamente una ley mo-
ral si encuentran ocasién de aplicarla. La instruccion
moral puede proporcionar inmediatamente situaciones
andlogas a las indicadas; mientras que la instruccién
religiosa lo hard 'mediatamente valiéndose de determi-
nadds narraciones que impresionarin sobre todo a los
discipulos ya mayores. '

Se necesita, pues, la instruccion moral Junto ala
religiosa, y sera tanto mas eficaz cuanto mas se apoye
en la vida inmediata. Mas ahora se presenta la duda de
si la instruceion moral debe ser sistemdtica, concentran-
dose en algunas lecciones, como lo han prescrito mu-
chos, o si debe darse cuando se presente ocasion para
ello, haciéndose extensiva a toda la ensefianza. No
puede ser dudesa la respuesta atendiendo a la natu-
raleza de la educacion mediata de la voluntad, a la que
pertenece la instruccion moral. La formacion de la vo-
luntad, como hemos dicho antes, debe ser el término
de la educacion y debe llevar al discipulo a principios

(1) Tugendlehre, Véase también més adelante nuestra critica
de la ensefianza de la moral en Francia.
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gue, no solo abarquen lo habitual, sino que le dispongan
también para obrar en casos que nunca se hayan presen-
tado. Esto sélo puede adquirirse mediante el propio
pensar logico del educando, como se dijo ya antes (véa-
se pag. 85). De nada serviran los principios morales
cuando se tomen del exterior, aprendiéndolos de me-
moria. A veces es preciso encontrar la premisa mayor
de un silogismo cuando se ha dado la menor, a veces
lo contrario, para la aplicacién moral del pensar légico.
Pero el pensar logico conduce necesariamente al sis-
tema. El pensar logico exige que toda proposicion se
demuestre por una superior y se compruebe por otra
inferior, lo que ocurre sélo en el sistema. El educando
debe caer en la cuenta de que, no sélo necesitan de
sistematizacion el calculo o la Quimica, sino también
la mas importante de todas las ciencias, la ciencia de
nuestros deberes. Cuando la Etica sea un sistema le
merecera mas consideracion. Por eso la Pedagogia no
puede rechazar el caracter sistematico de la instruccion
maral, Este caricter es lo propiamente nuevo, puesto
que se ha dado muchas veces ocasionalmente una en-
sefianza de la moral. Y la sistematizacién no s6lo hara
que nuestro conocimiento sea mas solido, sino tam-
bién mas delicado. Hay que reconocer la necesidad de
esto, pues la siguiente frase de Jorge Eliot, aunque
muy dura, es desgraciadamente cierta: “Todos somos
por naturaleza imbéciles para los problemas mora-
les,” (1) No nes queda mas consuelo que la posibilidad
de educacion y perfeccionamiento.

Una agrupacion de pedagagos ingleses propuso a
los profesores que conocen por experiencia tanto la
ensefianza religiosa como la moral, la cuestion de si

(1) Cito esta frase de memoria.
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hay que dar la instruccion moral y, en caso afirmativo,

si hay que darla directa y sistematicamente o indirecta'e
incidentalmente. M. E. Sadler compendio el resultado
en las siguientes palabras: “Entre los profesores ex-

perimentados hay completa conformidad en afirmar ¢
que la “instruccién moral directa constituye un elemen- 3

{0 de gran valor para la educacion, cuando se da en
“tiempo y de modo adecuados.” También uno de los

sacerdotes que fueron consultados declard, respecto a §

las escuelas elementales, “su gran simpatia por las que
“hacen aplicacion de la ensefianza moral sistematica™ (1).
Espera “que se tratara de las partes mas importantes de

la moral puramente humana”, esforzandose luego en §

relacionar mutuamente la instrucciéon religiosa y la
instruccién moral. Me parece que éste esta mas en lo

cierto que otros sacerdotes a quienes se hizo la con- 3
sulta v que consideraron perjudicial o superflua la en- 3

sefianza de la moral.

Respecto a la cuestion secundaria de si la ensefianza
debe ser sistematica u ocasional casi todos se deciden
por la sistematica, como ya se ha dicho. Uno afirma
que “el alumno, por la ensefianza ocasional, solo se
wroraliza fragmentariamente” (in  spots). Casi todos
consideran insuficiente el simple habito (training),
que se adquiere por la vida en comin de la escuela.

(1) M. E. Sadler, Profesor de Pedagogia de la Universidad
de Ménchester. Moral instruction and treining in schools, 1,
Introduccién, pag. xini Este libfo recoge en dos tomos las
ijdeas de muchos pedagogos sobre la situacion y resultados de
la ensefianza moral en las escuelas de Europa, América, Aus-
tralia y el Japon. Fué el fruto de una “investigacion internacio-
nal” que hicieron los pedagogos ingleses y americanos para pre-
parar el “Primer Congreso Internacional de Educacion moral”.
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§0 ! Findliy afirma que los nifios no estan en con-
diciones para “‘pensar formalmente sobre su conducta
moral” (formal reflection wpon conduct) antes de los
diez y seis afos (1). Pero J. H. Hayward lo refuta con
razones poderosas. Efectivamente, me parece claro
que los alumnos estin ya antes de los diez y seis
afios en condiciones de hacer las generalizaciones
que exige el pensar moral. Los cuentos que compren-
den muy bien los nifios de diez afios suponen cier-
tos juicios morales, por ejemplo: “La dicha de Juan"
ensefia que no debe cambiarse tontamente lo que se
tiene. Y el pensar sobre los principios constituye pre-
cisamente la base de la instruccion sistematica, puesto
que la da unidad y direccién, Con razén hace notar
F. H. Hayward que “los nifios educados sélo por el
habito o por una enseflanza “‘ocasional”, pueden ser
“ciegos moralmente”, pues los principios son los que
aguzan la vista”. F. J. Gould ha demostrado, después de
una larga experiencia, que ‘‘1a instruccién moral directa
mediante parabolas, historias y poesias es mas propia
que cualquier otra ensefianza para despertar la atencion
v el interés de los nifios”. De éstos puede afirmarse lo
que Kant dijo respecto a los adultos: “QOue nada les
interesa tan vivamente como una conversacion sobre el
valor moral de aquellas acciones que pueden definir un
caracter” (z2).

No hay que creer que la instruccién sistematica ex-
cluya a la ocasional, La unidad y coherencia de la edu-
cacion de la voluntad, que antes-hemos exigido (véa-

(i) Findlay es un discipulo del pedagogo americano John De-
wey, del gue se tratard mis tarde como autor de un plan tecno-
Kgico de educacion.

(2) Critica de la razén préctica.
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se pag. 83), piden que el educador no dejé pasar por
alto una cuestion moral que pueda brotar de cualquie ‘
materia de ensefianza. Claro que no debe buscar arti-
ficialmente ocasiones para ello, moralizando a la fuerza.,
Pero Herbart tiene razdn cuando dice: “Es condicjéri :
necesaria para la conviccion moral una especie de omni-

presencia del juicio ético.” (1)

Naturalmente, un buen libro es un elemento muy im-

portante de la instruccion sistemética, aunque mas ne-

cesario al profesor que al alumno. Para aquél hay ya
las obras morales de los grandes filésofos, y para éste

iran apareciendo poco a poco buenos libros manuales.
Habran de explicar moralmente los hechos diarios del
nifio, hasta desarrollar de este modo un determinado
sistena. El libro de F. W. Forster que se titula Cien-
cie de la wida (2) es ejemplo de tales libros; ade-
mas, es sistematico, porque toma como base una virtud,
el dominio de si mismo, de la cual deduce todas las otras.
lCIa.ro esta que en los futuros libros de ensefianza podra
introducirse todavia una sistematizaciéon mas 'rigurosa.

(1) Pedagogia general,
(2). Berlin, 1005. La Lebenskunde de Forster es un extracto
de ejemplos concretos de su Jugendlehre.

SECCION SEGUNDA

LA EDUCACION DEL SENTIMIENT(

CAPITULO I
CONDICIONES DEL SENTIMIENTO

Hemos tratado antes (pags. 67 y sigs.) de las distintas
cualidades del sentimiento y de sus relaciones con la re-
presentacién y la voluntad. Podrian distinguirse diver-
sas clases de sentimientos atendiendo a su dependencia
de las sensaciones y las representaciones. En primer tér-
mino se dividirian los sentimientos segun los distintos
sentidos a que corresponden y, dentro de cada umo de
ellos, se subdividirian segin la clase de impresion (los
sentimientos achisticos, por ejemplo, segiin la intensidad,
elevacion del tono, timbre, ritmo, consonancia y diso-
nancia, etc.). Mucho més variada seria todavia la es-
pecificaciéon de los sentimientos que acompafian al
pensar.

Para nosotros basta —sin establecer una escala— la
divisién en sentimientos de la sensacion y sentimientos
de la representacion (1). Dentro de cada una de estas
dos clases puede ser caracterizado el sentimiento, ya por

(1) Véase pag. 68 sobre la “representacion” y la “sensa-
eion ",
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el contenido de una sensacion o de una representacion (gf

s+ por un complejo que obre como unidad), ya por la for
y modo de union de varias sensaciones o representa
ciones. Estas dos subclases no pueden designar, al moda
de H. Ebbinghaus (1), como sentimientos materialmenie
condicionados y como sentimientos formalmenie condis
cionados; es decir: como sentimientos de contenido
sentimientos de relacion. '

CAPITULO II

FIN DE LA EDUCACION DEL SENTIMIENTO

Hablar de la educacion de los sentimientos me parece,
<n general, una cosa antipsicologica. No son fenomenos
independientes, sino que dependen de las sensaciones y
Tepresentaciones o de las combinaciones de ambas (véa-
se pag. 69 y sig.). A pesar de esto hay dos métodos para
la educacion del sentimiento que consideramos posibles.
en lo sucesivo, sin insistir ya especialmente sobre ello:
1.° Siempre podra ejercerse un influjo sobre los senti-
mientos, cuando no inmediatamente, por lo menos me-
diatamente, valiéndose de los clementos y de los fend-
menos a que se unen, y mediante combinaciones de los
mismos, que se hallan, en parte, en nuestro poder. 2° Un_
sentimiento por la ley antes indicada (véase pag. 73)
puede aumentarse o disminuirse mediante otro senti-
miento de cualidad opuesta a la suya. El primer método
trata de dominar ¢l sentimiento, valiéndose de la repre-
sentacidn, y el segundo valiéndose del sentimiento mis-
mo. Como dijimos antes, ciertos sentimientos determi-
nan procesos que activan la vida, y serd muy convenien-

{1) Grundziige der Psychologie, pag. 554, 2. cd. ¢

elementos de la conciencia, 0
h se conserven mucho
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rovocarlos mediante una combinacion adecuada de
o por lo menos, hacer que

tiempo y asegurarlos evitando que

aparezcan sus opuestos (1)-
Fl fin de la educacién de r :
mina por el fin general de la edt_:camgn,‘a saber:
propia perfeccion y la felicidad ajena. 2 ]
Para ver lo que puede contribuir el sentimiento a Ia
obra de la propia perfeccion hay que tencr €n cuenta

primeramente su relacion con la vida fisica. Ya dijimos
antes que nNo. siempre

los sentimientos se deter-
ﬂLa

era cierta la frase de Spencer
de que ‘“‘todo lo que es ag‘r'ﬁdab!e eleva el tfmo de
la vida”. Esto no siempre €s aplicable al P]a(.,‘(.:l'. que
acompafnia a un estado pasivo; Pf’m- en cam_tnp, me?]?rc
sera cierto del placer que va unido a _Ia' Eictmdad mz
o espiritual. Spinoza hace una -deﬁmclon muy ;xa .
entre el placer que va acompaiiado de pasmd;;. yd

que se une a la actividad (2). Esta segunda c[a.se e
placer supone siempre un aumer'ato‘dc nuestras uerszai.
vitales, lo mismo fisicas que psiquicas, pues para Sp

noza son ambas inseparables (3). Por eso exige tam-
bién que ‘“‘apreciemos siempre lo que hay df" I::uenoder;
todas las cosas para que de este modo't?l sentimiento de
placer nos mueva a obrar’ (4). Ta'mbien Jean Paul con-
fiesa que “‘la alegria es el cielo bajo el cual todo florece,

(1) Es completamente erroneo lo que sostnt’n.e“g. h;!ecss;r:lr;
Grundsiige einer aligemeinen Piidagogik, p-ig. 75: “No def e
aducit nada contra el hecho de que no ex;s;te eduﬁ?tmn e
timiento.” Meumann, en sus "Vorlesungcn‘, estal l:)C(‘.‘ et:u =
mente la educacion del sentimiento, pero niega también su po
bilidad sobre bases teoricas.

(z) Ethica, 111, prop. 58-50.

(3) Idem, 1V, v. 42, ¥ 111, prop. 11 ¥ 12 ,

(4) Tdem, V, v. 10. S T
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.
| une tan estrecha
desarraigar un sen
| e, especialmente si
sion. Cambiamos facilmente un
no haya encarnado en nosotros;
n dolorosa violencia, desterrar una simpatia,
Un error se vence con facilidad; an odio,
e decir a Maximiliano

“E]l hombre arroja

mente a la vida, nos es muy dificil
timiento que nos ha dominado siem-
se ha convertido en afecto o pa-
a opinién teorica que
pero no podremos

thenos 2 i
: ﬁ:::ns ;:I veneno”, es decir, menos lo insano. Los de
et _gomer;o presentintiento de lo que mas tarde se h
‘hallado mediante la experi 16 |
h.n;ll mentacion, o sea el 'h
e cion, el ‘hecho d
: gxu el c;:lzgir a:txmenta las pulsaciones. También esta @
erd esto un testimonio i ;
- con que se basa siempre e
=z g:s::;encm, muchas veces en experiencias mI;l in-
: . - 3
ni?d alaas,_p§ro, al fin, siempre en hechos : el testimos
- . \ :
estﬁdz df!cl%)zr_mcm poptlar. Piensa todo el mundo que el
5 inimo influye sobre 1 i .
5013 . a salud, y asi los méa
Cie::etlenen muy en cutenta el “buen humor” del :
pm- ta;to;nolug auxiliar para su convalecencia, No hlr;
i :)r(-lll]-? :{]guna. de que podemos favorecer l'
o rporal haciendo que aumenten las re :
ones agradables. sl
Pero del mismo |
L mismo modo que la p: isi
AR : a parte fisica de la vida
5 tiva se .relacu:una con nuestra perfeccid e
aciona también la part iqui St e
ey ‘& parte psiquica. Mientras no perju-
A 1 arr}[_w!m{:lon de esta parte psiquica s J'
aumento de vida y tiene ya un valor i dato sxeird
de lo pueda influir sobre el pensa;r ln]]“m“a'm’ e
iy _ bre : v el querer. Y
inter:qd, la w(,?la sensitiva es lo mais subji-tiw IL 5,
Fht 0 y lo mas propio de todo 1o que tenclﬁoq, ]'_':II e
‘ i i s, 1 - -
ﬁjarinw crea los valores: ‘elpensar no hace mj i
} - 5 ; ;
Werf}gs Ev;efme‘p.;‘g. 78). Goethe pone en boc 13 pes
ér’las siguientes palabras (1): “i i
puede saberlo alqti i o
et cualquiera, mi ©orazén 1lo teneo
o .1-_ Aqui la palabra “corazén’ esti en s-u- 5(:111';50 s
. F;U]" no se refiere sélo a la wida del 'mmr. :? S
@ i € y 8l :
rabulad de los sentimientos, que aquella époc i
g 7 3 . < 4 COm-
pen 4 en esa palabra (2). Cemo el sentimicnto
SC

nunce, sl
yn amor.
dificilmente, H. de Kleist hac
de Freiburg la siguiente frase:
i 41 cieno todo lo que llama suyo, pero nunca arro-
' un sentimiento.” (1) Las naturalezas bien dota-
ersidad y viveza de sus sen-
se ha dicho de Goethe:

b jara
" das se conocen por la div
~ timientos, Asi, por ejemplo,

“Toda la naturaleza, cualquier hierbecilla, sonido, pa-
fabra o mirada, tiene un lenguaje para ¢l y se convier-
" ¢ en imageh y sentimiento en su alma.” (2) Por tanto,
§  quien quiera que el alumno se perfeccione, es decir,
. que ejercite sus ‘facultades, debe provocar el desarrollo
t de todos los sentimientos que no contradigan a los fines
& de la education,
| Aesto se objetard que Ja sensibilidad del alumno para
" ¢l placer supone a la vez sensibilidad para el dolor, ¥
que ¢l hombre muy sensible sufre mas que el que no
lo es tanto, Ello es cierto. Para los kantianos esto 110
seria una objecion. Pero también aquellos filosofos que

encierra preceptos morales inmediatos?” También Herbart em-
plea la palabra “corazon! para designar tada la vida sensitiva
del ediicando, Véase mas adelante, en el capitulo sobre “El plan
de ensefanza’, 1o gue citamos de su escrito dcerca del 4 B C
de la intuicién de Pestalozzi.

(1) Das Kithchen von Heilbronn.

(2)! Esto escribié sobre €l Rosette Stadel. Véase T. Creizenacl,
Briefwechsel swischen Goethe und Marianne von Willemer, pi-

ging 33

Eli' {;‘_"fﬂﬁm Leiden, 1ih, 11

2 case Kant, Traume of rEl :

A » Iraume eines Geistersechers, erlivter

raume der Metaphysik, pag. 126: “El corazén del hg::;;idmh
y O

%
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reconocen como fin la felicidad y que, segun mi
nion, se aproximan mas al sentido de la existencia,
decidirdan en favor de la riqueza y variedad de la vi

todo un articulo a la “extension y pluralidad del intes
rés como medio de salvacion en las tormentas del dess
tino”’ (1). Cree que esa pluralidad puede procurar
compensacion a los dolores espirituales. Esto es exa
to, pues el interés multiple supone también senti=
mientos multiples (2). El que los posea no podria nun=
ca llegar a un estado en que la vida no tenga ya ningin
valor para ¢l. Tampoco los utilitarios rechazan la mul
tiplicidad del sentimiento; tanto menos cuanto que pers
mite una diferenciacion que, a su vez, va unida a la
integracion en un sentimiento . general del mundo, el
amor intellectualis Dei, de Spinoza, o (como deberial
traducirse)’ una. alegria espiritual del universo. En este’
caso la riqueza del sentimiento respondéra a la ley de la
evolucion, que como hemos visto antes, aparece e
todas partes.

Pero se preguntara: ;como contribuye el sentimientos
a la felicidad ajena? La respuesta no es dificil, pues
la muralla entre el hombre y su préjimo solo es apa-
rente, o, a lo sumo, analoga al caparazon de una gema
coralifera que, a pesar de su esqueleto, se comunica con
las otras gemas, cambiando entre ellas los productos de
su alimentacién. Decia Comte (3): ““El hombre, en el
e e g

(1) § 17 de su Grundlegung sy Lelwre vom ers eehmdeﬂ Un-
-~ terricht, 2. ed.

(2) Véase mas adelante el capitulo sobre la atencién involun-

taria, basada principalmente en los sennm:entos, v que se pare-
ce lﬂ. “interés” de Herbart.

m cms de ﬁhdomphse positive, pig. 500.

i -
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verdadero sentido estricto, es sélo una abstraccion jilo
que existe es la humanidad, especialmente en la esfera
intelectual y'moral.” ¥ Wundt (1) dice: “El alma in-
dividual, considerada aisladamente; es una abstraceion
que nunca corresponde a la realidad.”. Por eso no es
de extrafiar que la Metafisica muchas veces, por ejem-
plo con los estoicos y con: Schopenhauer; acepte un
contenido total unitario, indiviso, que para'los pri-
meros es el espiritu del mundo, y para el segundo,'la
voluntad universal, que se ha distribuido entre los in-
dividuos, pero' cuya unidad aparece con bastante 'fre-
cuencia, a pesar de todo, pm’ encima de los individuales
limites. i f

Y precisamente la comunidad de sentimientos entre
el hombre y sus semejantes es el hecho psicolégico en
que se'funda esta teoria. Los estoicos hablan de “la
simpatia entre todas las partes del universo” (2). Scho-
penhduer considera que la compasion es un'indicio de
que formamos un todo. Quizas los hombres, como se-
res que sienten, constituyan una gran unidad. Cuando
yo' gozo, los demas toman parte en mi alegria, y si
sufro, sienten compasion por mi. Por consiguiente, el
que perfeccione y amplie su vida sensitiva hace que
esto mismo ocurra en cierto grado a su alrededor. El
que se ha enriquecido enriquecera todo el ambiente
en que vive. Y, en realidad, esto es aplicable a los
sentimientos en si mismos, aun sin fijarse en las ac-
ciones que pueden provenir de ellos. No es la natu-
raleza, sino el hombre el gque tiene horror al 'vacio. No
puede soportar la ausencia de sentimientos, quierée ver
el mundo lleno de lo que él lleva dentro. Desea que los

(1) Logigue, 2* ed,, I1, pag. 292.
(2) Véase P. Barth, Die Stoa, 2* ed., pig. 144.
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demés participen de sus conocimientos, como lo- indica:
la frase del pitagorico Arquitas, que antes citamos. Y !
todavia desea con mas: fuerza que participen otros de:

los sucesos que le ocurren. L simpatia ajena le con-
suela en sus: pesares)y hace que aumente su alegria.

Pero a la vez que se enriquece el que es objeto de la
simpatia gana tambien el que la siente. Este vive en-
tonces, no s6lo su propia vida, sino, al mismo tiempo, la
de los demas, Naturalmente, a esto va unide un aumens-
to de dolor. Perocomo el placer domina en total sobre.
el dolor, y no al contrario, como opinan los pesimistas.
(pues de otro modo.la humanidad hubiera ya desapa-
recido), el hombre que siente con los demas resulta, al
final, mas feliz que el que no siente.

~Apenas es necesario prevenir contra lo que se opone
al placer. Nosotros nos inclinamos por naturaleza a,
huir del dolor cuando contradice a cualquiera de los
des fines que antes hemos indicado: ampliacion de la
vida o multiplicidad del sentimiento. Debe combatirse
el odio cuando se refiere a nuestros. semejantes, pues,
segiin dice, Spinoza, como dolor que es, “nunca puede
ser bueno?. Otro sentimiento hacia las personas es el
respeto. No va unido al placer, sino mas bien al dolor;
pero no debe excluirse a causa de su relacién con los
ideales morales..

Por consiguiente, como fines para la educacion del-
sentimiento, tenemos: el bienestar fisico mediante el
sentimiento, la multiplicidad de éste; y la simpatia que,
en si misma, aun. prescindiendo de las acciones, tiene
un. gran valor.

Cierto es que la. Pedagogia de los sentimientos esta
todavia en sus principios. Como antes hemos dicho
(véase pag. 117), se tiende todayia a rechazar los afec-
tos, las pasiones, lo, mismo las. que debilitan. que las

PEDAGOGTA 163

Ry L 3

que fortaleécen, con lo cual se excluye tart}fneﬂ al sen-
timiento, que es el germen del afecto. Sé6lo  un pgda..
gogo, Helvecio, se declara abiertamente en favor suye,
diciendo a los’ educadores teblogos: “No os empefiéis
et desarraigar las pasiones, pues r.'o'nl la verdadera base
de 1a vida social” (1). Jean Paul observa que “nunca
conviene debilitar una fuerza, sino fortalecer su con-
tfaria, y esta es una idea que nunca se repetira Ib'as-..,
tante” (2). Se refiere a la fuerza de'los sentimienitos,
y de él nos ha quedado esta otra frase:”“Se debe ser
capaz de pasiones, pero se debe tan‘_tblen saber do-
minarlas.” Jorge Kerschensteiner considera con razom,
como uno de los cuatro €lementos del caracter “in-
teligible” que nace de la “vida represe'ntativa_“ y asu
vez origina el caracter ético, “la profunda ag:?abmdad
del animo” (3). Se refiere con esto a los “‘sentimientos
de valoracion, profundos y duraderos”, en virtud de
los ctiales no'vuelve a desaparecer la idea que se com-
prendi6 bien una vez. Kerschensteiner tuvo preﬁe'nte al
decir esto espiritus muy sensibles como los de San Pa-
blo, Lutero o Schiller, cuyo influjo fué mucho mas ex-
tenso y eficaz que el de aquellos que, poseyendo tal‘-nbién
una voluntad fuerte y buena, carecieron de entusiasmo
intimo, como, por ejemplo, Gregorio VII, Cronwell y
Franklin, De la intensidad de los sentimientos, no sélo
se deriva la tenacidad en el querer y el obrar, que hace
resaltar Kerschensteiner, sino también la gran fuerza
atractiva y ejemplar que tiene el hombre sensible. Ej
sentimiento, que siempre reaparece, obra mucho mas

(1) Helvetius, pag. 38 de su obra ya citada

(2) Levana, § 106. .
(3) Véase Georg. Kerschensteiner, Charakterbegriff und Cha-

rakterersichung, pags. 11-5L



te y es mucho mas contagioso que la id
52), robusteciéndose en proporcion al nu-
de l¢s que lo comparten. La reflexion profun
la soledad; pero la pasiom vive entre las ma=
s. En a aquel “fondo sentimental” que constituye la
qp;ﬁad mas intima de. cada uno, se hallan, sin em-
bargo, mas unidos los hombres gque en sus pensamientos,.
\ e el sentir es un estado menos complicado, menos.
_arti qa!,. que el pensar. Hay que cuidar de aquél, lo
n:!ismq por el valor que tiene en si, que por sus conse-
cuencias sociales. Cuanto mas educada esté la vida sen-
va de un pueblo, con mas sagundad se conservara
ﬁems que J. St. Mill opone al pesimismo (1): “En,
n mundo en que hay tanto de interesante, tanto de
rradable, tanto que variar y mejorar, puede llevar una
3 -ﬂ;ua verdaderamente digna de envidia, aun el que.
 posea muy modestas dotes morales e intelectuales.”
rbart ha estudiado los sentimientos bajo el nombre:
ntereses”, a que debe responder siempre y por
la instruccion educadora. Para él, de acuerdo.
e cm; su mtclectuahsmo. la educacion. del sentimiento no
‘eg una rama independiente, sino que se incluye, un
__poco_ra la fuerza, en la instruccién. Los sentimientos
estélicos se agrupan en los intereses del conocimiento.
]I:‘.tlto a los empiricos y e.v{-cmfahw.f. Los sentimientos:
rehgjasos pertenecen, segiin Herbart, al interés de la
“participacion” : hay que despertarlns mediante la en-
sefanza de la Historia, juntamente con la participacion
de simpatia (hacia el individuo) y.la, participacién so-
cial. Por consiguiente, el sentimiento religioso es un
sentimiento hacia una sociedad més extensa, por de-
cirlo asi, en la que se incluye también a D:os Y como

"-—r}-t._;:‘n
) Utilitarianism, pig. 21,
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a la ensefianza de l'ai'Higtma sé liga, para Herbart, la
educacion de este sentimiento y de los demas intereses
“de la participacion, falta luego en las Ciencias naturales

1a idea religiosa. Sélo piede introducitia en ellas por.
una inconsecuencia (1), st dpatotipn 40

N
CAPITULO TIT
PRACTICA DE LA EDUCACION DEL -sm_num

I

EDUCACION ' DE LOS SENTIMIENTOS SENSIBLES ; B
MATERIALMENTE CONDICIONADOS

Los sentimientos sensibles materiales, que como pla-
cer 0 dolor son demasiado violentos, ejercen un, in-
flujo perjudicial en dos aspectos distintos. Las fuer-
tes excitaciones fisiologicas que a ellos corresponden
son nocivas para el organismo, el cual, segun la expe-
rien.ia, estd mejor en un cierto equilibrio de las fun-
ciones. Ademés, también la actividad animica, necesaria
para el trabajo profesional, exige un estado de animo
uniforme, tranquilo, que se interrumpe con la violencia
de estos sentimientos. A la vez que conviene desarrollar
algunos sentimientos, hay que moderar otros en bien
de la misma energia vital. Es preciso habituar al cuerpo
a que reaccione con sentimientos moderados contra lo
que le hostiga y a que no sea demasiado exigente ni
goce en exceso con lo que toma para sustentarse,
A lo primero se aspira por el llamado endurecimiento
contra €l frio, el calor, el esfuerzo, cosa que todos los

(1) Véase mis adelante el capitulo sobre
les de la ensefanza™,

“Los grados forma-



. habituandole a €l (véase pag. 72). Jean Paul (1) hace

_ soportar el dolor por propio impulso y desea que e
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:mdwogus, desde Ii‘.'i'atén hasta, Spencer, han exigido .a. :
. fq;ar.de la educacion fisica. Como el dolor positivo no
- respeta al hombre, es natural que se trate de disminui :

notar que los muchachos se disponen de buen grado a

:::gz:;dor a?tenda a esto expresamente... La reglamen-
tenecenpar]tic;l:al" ¥ I::Js limites del endurecimiento per
s S‘al a Is:ologu?; son, por tanto, cuestion de Hi
g‘agog.iaojgl la determinacion del fin compete a la Pe
. El otro punto de que habla ’

. : abamos, es deci
b= 2 ] ecir i
t:;g:lerzz sl.obginea]d;;d;;speclalmente respectoa la alimen:
: a fu ultima del endurecimi -
’ : : . ecimiento, en el
mas amplio sentido. Niem ; :
: . v ever (2) ha defendid i
mero la sencillez de wvid it
; a como parte especi :
educacion de los imi Sl

sentimientos morale ;

icae t s, como métod
ﬁar:losprejaver el .cult:vo mgerado de los sentimientnt:
rg:ciéna 0s sent.ld'os *. También esta austeridad tiem.:
£ ednca&:;): (:: H:lg:egz; pero, en general, incumbe méas

¢ al médico, puesto
5 ¢ ! iy que no se trata aqui
a:c.ﬁzi:]ims; d:ref.;tos para la salud y la vida Nieme:}e:' '
el empleo de diversos imient :

1 ¢ procedimiento i
5 : 5 ne -
(:;smy posrtwcgs p_ara conseguir gustos frugales g]?,t(:
golo::;s consisten en alejar de la vista del pitte !a:
goon N:.a y manjares exquisitos. Los nifios no som
:jefu ; 1_emey.er, descontentadizos si no les echa a :
Cun-f:t ejemplo de los adultos. Los medios posit?er-
mil:;s en en verdaderos ejereicios de abstinencia rwgs
especialmente para nifos va estragados %"\;Sto&;

(1) Levana, § 106,

(2) A. H. Niemeyer, G: i
iemeyer, Grundsitge der Evsiehung wnd des Unfe I

rrichts, 5" ed, § 67. En C
s 0y B 07, En Comenio a i
sobre esto: Diddctica Magna, cap. }p(gu; f; PO R s Indicsoon

.

-cjemplu, resistir m
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tener la forma de juego, compi-
mutuamente sobre quién logra, por
4s tiempo el hambre. Por lo menos s¢
les debe ensefiar a no envamecerse de su tgensibilidad
ara los s toscos 'BOCES de los sentidos; del gusto,
por ejemplo”. Pero hace también notar Niemeyer queé
débe conservarse, sin embargo, cierta delicadeza para
nsibles mas finos, procurando que no de-
en insensibilidad.
taran conformes con él. Pues
anticipadamente mucho de
fluiria con el encanto de la
s gastados. Y entonces,
dra que aumentar ma-

ejercicios podran
tiendo los mifios

los goces S€
enere el endurecimiento
Todos los pedagogos €s
un nifio mimado desflora
lo que en edad posterior in
novedad sobre los centides meno

para experimentar un placer ten
cho los excitantes, ¥, por tanto, sera esclavo de cosas

sconbinica y moralmente caras. Como F. A. Lange (1)
dlce con razém, la antigiedad buscéd la felicidad dis-
minuyendo necesidades, mientras que los tiemipos mo-
dernos, ‘especialmente el presente, aspiran a lograrla
por la multiplicacion 'y ¢l aumento de los gOCes, los
cuales, con la repeticion, se convierten muy pronto en
necesidades nuevas. Fueron, pues, los antiguos mas
sabios'que nosotros, porque lo que ha llegado a ser ne-
cesidad no constituye ya un placer.

1I

ACION DE LOS SENTIMIENTOS SENS1BLES

EDUC
FORMALMENTE CONDICIONADROS

nente condicionados per-

de la belleza sensible. El

la estética de Kant no

gran parte. La sensacion

A los sentimientos formalr
tenece todo el amplio campo
pensamiento fundamental de
es exacto del todo, pero si en

(1) Historia del aterialiomo, 11, pag. 438
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aislada no siempre tieme, como opina Kant, un atra A
tivo que despierta nuestro interés, es decir, nuestro
deseo; sin embargo, ofrece por lo menos el caracter d
objetividad y de independencia que distingue a
impresion estética. Un color, un sonido, aislados, s )
agradables y hasta hermosos segin una mas libre
acepcion; pero no se nos presentan tan sustantiva-
mente independientes de mosotros como un complejo
de sensaciones, por ejemplo: una melodia, un cuadro,
En éstos existe una idea, una forma, que se manifies
en seguida ~omo emanadas de un espiritu analogo al
nuestro, independiente de nosotros, y, sin embar 0, tan
sémejante, que le seguimos con gusto, La antigua de-
finicién neoplatonica de lo bello “como aparicién de
la idea d: 1n percepcibn sensible”, continuari siendo
exacta si sé comprende la palabra “idea” en un sen-
tido mis amplio que “pensamiento”, Lo bello, por ser
expresion de una verdad, tiene, como dice Kant, un
valor general, aunque sélo subjetivo. '
Se objetara que lo bello se siente o no se siente,
vosotros no lo sentis no lo alcanzaréis.”” A un educando
que no tenga ojos para la luz, forma y color, cuyo oido
no sea apto para percibir la armonia y la melodia, no
le hara el profesor experimentar ningin goce ante la
naturaleza y el arte. Esto parece evidente, y, sin em-
bargo, es falso. No hay nadie enteramente insensible.
El sentimiento es la reaccion subjetiva a una impre-
si6n nueva (véase pag. 68). Y, por tanto, a una va-.
riacion que aparece en la conciencia. Cuanto mas de- |
licados seamos, es decir, cuanto mejor diferenciemos,
tanto mejor sentiremos. Pero el diferenciar es cosa que
se puede aprender, b
.Hasta e€s necesario aprenderlo. Los nifios diferen-
clan poco cuando van a la escucla. Primeramente s6lo

-
4
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distinguen ¢l color blanco y el negro con gxac:ntud,.y
les dan estos nombres. Los demas colores apren(!en a
~ denominarlos paulatinamente en el orden que sigue:

azul, rojo, verde, amarillo; aunque, sin embargo, las

pifias distinguen antes el rojo que el azul (1). Tam-

_ pien el sentido de las formas adquiere mayor delica-

deza (2) durante el tiempo escolar. La vision clara de
la perspectiva no aparece hasta los catorce afios, :
Pero muy frecuentemente mno . necesitan estos  senti-

" mientos ser edwucados, sino mas bien reconocidos. Mu-

chos nifios sienten el encanto de un pai§aje, quinzé el
aspecto del cielo, la variedad de matices otofiales .
~pero tienen tales sentimientos por superfluos, por pue-
riles, por sentimientos que deben ahogar y desarraigar.
No hay en ellos “nada que aprender’, ‘Pem una pala-
bra de quien se exprese en términos analogos a 19 que
¢l nifio ha sentido dara a éste confianza en la legitimi-
_dad de sus tendencias y podra asi conservar el mundo
estético que ha descubierto. Muchos se acordardn de
estas cosas si se fijan en su nifiez. Pero como es se-
‘guro que no todos los nifies recibiran casualmente 'tales
- auxilios, tiene que prestarlos la escuela. Las lecciones
de canto y dibujo darin multiples ocasiones para en-
caminarles a lo bello. Pero también en cualquier otra
_ensefianza, especialmente en la del idioma materno y en
la de la Historia Natural, el maestro educador, en cuan-
to vea un motivo estético, hard una Illamada, explicando
lo que produce ese atractivo, por ejemplo: la simetria
v la asimetria, lo arménico e inarmonico en los eolo-
res, lo monotono y lo ritmico, lo plastico y lo fantas-
tico. Puesto que las impresiones estéticas forman parte
LA

(1) Véase Meumann, Vorlesungen, I, 28 ed., pags. 220 v 240.
(2) Idem fid., id, pig. 260.
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de la instruccion, se estudiaran luego detenidamente:
la didictica. Aqui hay que afirmar sélo lo que hag
ahora se ha combatido frecuentemente : que la edug
€ién en general y la escuela en especial no deben g
‘sar por alto en modo alguno los valores estéti
desenvolviéndolos, por el contrario, siempre que s¢
posible sin gran pérdida de tiempo. Puede asi la es
abrir al nifio un nuevo horizonte espiritual que
pleando una expresion vulgar— adquiriri gratis, es
cir, sin un esfuerzo fisico o psiquico especial, un n eV
campo que se le ofrecerd en todas partes invitandole |
permanecer en él.
Una cosa debe hacerse notar aqui, de acuerdo con
principios generales. Nosotros aspiramos a que la
luntad conquiste la virtud, es decir, una disposiciés
duradera; y asi también queremos que el sentimiente
Sea un estado duradero, una aptitud permanente para
apreciar hasta las menores diferencias. Pero asi come
no podemos educar la voluntad por un influjo incis
dental, sino so6lo por un hibito constante, del mismo
modo seria initil excitar ocasionalmente los sentimiens
tos estéticos. Las investigaciones que se han hecho hasta
ahora sobre la facultad estética del nifio se limitan solo
a la pintura (1). Hacen que la atencién del nifio se di
vida en dos partes, una que se dirige al objeto ¥y otra al
modo de representarlo, que, como es natural, en la ma-
yor parte de los hombres que no son artistas ni cri-
ticos, interesa mucho menos que el objeto mismo. i En-
sayese una vez siquiera con objetos naturales (animales
o plantas) y con los paisajes reales en que los nifios
se encuentren! Entonces desapareceri la dualidad de

(1) V<anse, por ejemplo, las experiencias de que habla Meu-
mann en la obra citada, pags. 592, 609. 3

L —

_abjete

_peales. Sirve de muy poco el il

' sensil
moso, observando constantements
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y representacion, y los nifios formaran juicios
lentes. Lo principal son esas impresiones
evar a los nifios inciden-
talmente a recorrer un Museo. Sélo podran adquirir l:ma
2 Mt e )
Jilidad estética, una disposicion solida para lo her
la belleza en la na-
turaleza que les rodea, en los objetos de la ensefianza,

estéticos exce

'Ign las cosas de la vida diaria. Y para la vida tendra

solo valor un_sentido de la belleza que haya nacido en.

~ la vida misma,

111

EDUCACION DE LOS SENTIMIENTOS REPRESENTATIVOS
MATERIALMENTE CONDICIONADOS

Los sentimientos que acompaifian a las sensaciones se
continfian después merced a las reprf:sentac:onfes. Sin.
embargo, no hay ninguna razén especial para :::uldar de
tales sentimientos representativos, pues mas bien, como
sc ha dicho antes, debe el educador aspirar a del:nlltar,
por medio del endurecimiento, los sentimientos ligados
a los sentidos inferiores, especialmente a! gusto )r.al
tacto, y, por tanto, también su permanencia menos in-
tensa en las representaciones. Pero debe hacer que per-
manezcan vivamente en el recuerdo las sensaciones.
‘més elevadas y sus sentimientos correspondientes.

Por otra parte, hay una clase de sentimmn'tos que,
si bien provienen de las sensaciones de los sentrdos,. son
mas importantes que todos los demds. Nos re{e'm.nos
a los sentimientos personales, es decir, a los sentimien-
tos que acompaiian a la representacit'fn de una persona.
Esa representaci6n no es simple, sino compuesta de
varias sensaciones y representaciones asociadas; pero,
sin embargo, forma un complejo arménico. Por eso los-
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.
“Sentimientos personales perteneceti 'a 1os *sentimieny
de contenido”.
; La persona a quien mejor conoce cada cual es g
“mismo. Todos tienen “un sentimiento de si mismog
v casi siempre, sobre todo en Ta juventud, este se
miento es demasiado intenso. Con razén dice Ch.
llin (1): “El rasgo dominante del caracter del ala
es el orgullo y la vanidad.” La conciencia del yo oc
<asi siempre una parte muy grande de la concieng

tampoco tendra voluntad. Asi el ,cdtil_cador hal.br.a'x de.
Cinfluir para despertar en el educando cierto sentimientos
de gi mismo, procurando que conserve la represﬂnt-a,,-r.
cion de los méritos propios, que todo el munc!o ties:
ne. Por comparacién con los demas, al que se inclina,
_ a engreirse se le haran ver sus flaquezas; pero a los que,
" desmayan se les mostraran sus propias aptitudes. De.
 este modo queda intacta la modestia con relacion a Dios.
Pues ésta no se funda en la comparacion con los hom+

total del educando, quien concede demasiado valor
sus facultades y disposiciones. Lo primero es un oby
taculo para la voluntad social, lo segundo impide §
aumento de la propia perfeccion. Por tanto, amba
<contradicen el fin de la educacion.

Conforme con su Etica cristiana, la Pedagogia de |
Edad Media consideraba al orgullo, es decir, un conceps
to demasiado clevado de si mismo, como el peor vicio,
¥ la modestia como la virtud suprema. Con esto llepa
ba a destruir toda conciencia propia, convirtiéndola es
desprecio de si mismo (2). Pero esto es imposible psi-
cologicamente. Todo el que vive debe hacer cierto apre:
cio d¢ su persona. Y precisamente santos tan modestol
como San Agustin tienen una profunda humildad con
relacién a Dios, pero una gran conciencia de si mismos
ante los demds hombres. Y aun cuando fuera posible 1a
humildad en todos sentidos, serfa tan poco conveniente
como el altruismo absoluto. Asi como éste se destruye
a si mismo, asi ocurre también con la humildad abso=

luta. Pues el que no tiene conciencia de sus fuerzas

(1) Ch. Rollin, Traité des Etudes, IV, pag. 483.
(2) Véase P. Barth, Die Geschichte der Ersiehung in sozio-
dogischer und geistesgeschichilicher Belmch!uug. capitulo “So-
bre la educacion en 1a Edad Media”, pigs. 102, 106.

bres, sino con el ideal del Bien,

olgir

Si la primera clase importante de sentimientos pers,

" sonales ha sido la de los que se relacionan con el propio-

yo, la segunda sera la de'16s que miran a nuestros se-

" mejantes, y la tercera, Ja de los que se refieren a los!
~ superiores, '

Es natural sentir simpatia hacia nuestros iguales.
Este es uno de los lazos naturales que mantienen la,
sociedad, por lo cual debe prestarsele gran atencion,
como antes dijimos (véase pag, 161). La simpatia con-
siste en una participacion en las penas y las alegrias, en

L ¢l placer y dolor que experimentan los otres, no sélo en:

€l momento en que observamos sus. dichas o desgra=
cias, sino también después, con el recuerdo permanente.

Conocido es de antiguo que los nifios no son compa-
sivos, Asi dice Lafontaine: ‘‘Esta edad es despiada-
da.”” (1) Y Victor Hugo: ““Yo era nifio, era pequeiio;
era cruel.” (2) Pero esta crueldad del nifio consiste a
menudo en la inexperiencia (3). También consiste fre~
cuentemente en simple curiosidad, en el deseo de ver

(1) “Ce dge est sans pitié”, citado por P. F. Thomas, ['édu-
cation des sentiments, pag. 198,

(2) Véase Thomas, pag. 200.

(3) Idem id.
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. ormentos que: prepara el hombre para el hombre (1).
‘Splamente en el curso delsiglo xix se ha admitido en
s Codigos. de los, pueblos cultos el castigo para la
" erueldad hacia los animales (2).

No debe éxtrafiar por esto que el nifio, “un pequeno
* salvaje”, como dice Spencer (3), muestre cierta: ale-
gria instintiva, si no en la tortura de sus semejantes,
" por lo menos en su desgracia, a pesar del poder de la

ierencia. Los nifios son particularmente malignos para
on los otros nifies, Esta: malignidad es quiza la cruel-
‘dad, inevitabe en la histori:i de razas y tribus, pero
‘debilitada. por la- herencia. Asi como la timidez de los:

©6mo se conduce un animal cuando padece un dolos
Michas veces es una simple ‘distraccion, un olvide ' dj
que el animal es un ser sensible como el hombre. n
‘tornees basta, la MMayor parte de las veces, una adv
tencia del educador, Este mismo medio hay que empleay
para combatir el prejuicio que domina entre el pueble
y también en log nifios; contra muchos animales,
ejemplo, sapos, lechuzas 'y otros. Seles persigue mup
chias' veces: 'a causa de ‘supuestos ‘perjuicios, fealdad /g :
malos presagios. En cuanto al perjuicio, deben s St
trarse los hechos OPUEStos, por ejemplo, 1a wtilidad del 5
Sapo, asi como la del topo, para la destruccidn de insecs \
tos nocivos y de' sus larvas. Respecto a la fealdad, ha | Mifios representa, ya atenuado,
de advertirse que la' naturaleza no cres nada propia~ : i
mente feo, que nuestras ideas de 1o bello son demas= -
siado limitadas. que en todo caso 1o bello e. lo adecuado S (1) Sobre la antigiiedad, véase T. Gomperz, Graechisghe De.
al fin, por ejemplo.nci.largoa‘piéo de la cigiiedia, animalt S, 11, 28 ed, pégs. 10 2 2. Sobre la Edad e, ..P' Danh
; 4 = s dl” (“El' problema del progreso moral de la humanidad™), en la
‘que, segun’nuestras ideas, nos parece feo, y que, sin Fiertolfahreschrife fiir: woiss., ete; phe. of,
emba-rgo, en ciertos: movimieﬁto's,- por ejemplo. en su (2) La finica excepaion la constituye Inglaterra, que ya tenia
vuelo, resulta hermoso o Por 10" menos interesante y L t2 el siglo xvint uma ley, contra la cruieldad con. los. animales.
Tunca desagradable afla viataa Yen Cuanto 'a’ Ios’ anjs N El prim'cr‘kt.sta‘do de Alrfman_la. ave iutrf)dujo unalle‘y de, esa..
males realmente perjudiciales, enséfiese que debe ma- ; ﬁ?ﬁf-a:“%;;ﬁi?fa;.i’;a'gfggod‘,]ﬂ'“f:iaf,’ff&a“ ci";ci‘é’ole f;«:‘r:al;?nq]!f:

tarseles rapidamente y sin tormefitos. Alormentase a los animales: Itakia, principalmente desde 1850,
‘ ®toétera. Véase R, D Hippel, Die Tierquilerei in der Gesetsge-

Asimismo ests débilmente desarrollad, en ‘el 'nifio la
<ompasion hacia los demds hombres, Parece que el in- bung, pags. 3,48 53 v 57.
dividuo repite también en la vida: sensitiva. 1o rhisnssl (3) D|}~‘{:r:u'hml,r). pag, 213: “En sus primeros aiios todo
que en la conces ion del mundo Rlioro : 'h_omhrc civilizado ha pasado por aquella fase fie] estado primi-

. 5 ot eiProceso evolutivi de tivo' que’ corresponde a sus antepasados salvajes cuyo sucesor

Ia especie. EI hombre annlm%—'ma?@ad&mente eruel, 5. Asi . comoi el nifio se parece mucho al salvaje por los ras-
tanto para si comao para los otros, Y ve con indiferen~ - 8os fisonomicos de la cara —nariz aplastada, remangada. labios
cia la crueldad de un tercero (1). La antigiiedad clisica .~ Bruesos, ojes muy abiertos, angulo facial menor, etc.—, asi tam-
la Edad Media y aun la Moderna, estin llenas de IJ)q' bién se le parece. en sus instintos.” Lo mismo  dice en su Sistema

! ‘ dc Filosafia Sintética.

(4) Segin J. M. Baldwin, en su obra La wida social y mo-
B 7al.., ete. (8 130)ila timides primitiva: que ‘el nifio muestra ante
los extrafios es:un resto hereditario dela filogenia. animal,

(1) Véase Z, Dimitroff, Die Geringschitzung » g, menschilis
chen Lebens und ihrp Ursache bei den Naturvilier, pég. 108
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.
3 ‘ponde a un grado de madurez moral que sélo se ac'l-
quicre aprendiendo a considerarse a si mismo y al pro-
jimo como elementos de un tedo superior que gana
con la felicidad de todos y pierde con la desgracia de
todos. El sentimiento de esa totalidad llega a hacer que
nos olvidemos de nosotros mismos. Para muchos este
todo es su pueblo; para otros, su religion; ¥ para aquel
que ha logrado el mas alto nivel de moralidad debe ser,
' ademas, la humanidad entera. También en la infancia se
. puede lograr un vislumbre de ese sentido del todo que
. nos eleva sobre nosotros mismos V sobre nuestro egois-
. mo. Por lo menos los nifios ya mayores sienten carifio y
- entusiasmo hacia su pueblo y su patria, sentimientos que
¢l educador debe utilizar y mantener como contrapeso
2 las tendencias més ruines y mas bajas. s
La simpatia ‘es en si y por si una disposicion con-
veniente del educando, pues, como antes dijimos, evita
la manifiesta, pronto le imitara ¢l educando, pues el empobrecimiento de la vida; pero, ademds, tiene
1 compasién es contagiosa (1). importancia ética, porque impulsa a acciones morales
3 La segunda mitad de la simpatia es la satisfaccibn ¢y lleva al servicio del projimo. Esas acciones son afin
e desprovista de envidia del que ve Ia alegria del pré- * mas frecuentes que la simpatia. A menudo provienen
jimo con los mismos ojos que la propia. Esta se en- de una direccién natural de la voluntad, o sea la incli-
cuentra con menos frecuencia que la compasion. “‘Para nacién a ejercer dominio sobre nuestros semejantes.

compartir el dolor basta ser un hombre ; pero pars Pero, después de que se han llevado a cabo, tienen

compartir la dicha es preciso ser un angel” (2). Al siempre como consecuencia cierta simpatia hacia el que
fué objeto de ellas. “El que obra bien —dice Aris-

entre los adultos es raro el que se alegra de la folie
cidad de otro que no esté en situacion totalmente in-| toteles— ama al que beneficia, como el artifice & su
ferior y fuera de toda comparacion con ¢l. Esto corres obra.” (1) Por esto, para desenvolver la simpatia bas-

tard con provocar la acccién correspondiente. Ya el nifio

seguira luego por propio impulso. Es muy cierto lo
que dice Jean Paul: “Dejad al nifio conocer el amor
por su propio obrar, es decir, disponed que haga algo

que s un factor tan importante en la existencia, Ade
mis, estan relacionados los hombres estrechamente, 3
el dolor de unos cae de rechazo sobre los otros, ““Si
camarada es pobre ya no estard bastarite alegre pars
*  jugar, contigo,” Tales pensamientos son también €evi-
dentes para un nifio; Mis dificil de combatir es el sen
timiento de la envidia, emparentado con el de 1a mas
lignidad, porque ya aquél ‘es un deseo positivo. Lo que
debe hacerse aqui es ‘oponer a la pasién’ otra’ pasiof
Y apelar desde muy temprano al orgullo de no necesis
tar lo que otro tiene. y B
Y cuando no baste la instruccion. se acudirs también
al ejemplo. Si el educador mismo siente compasién y

por lo que se llama “organica”. Pero la timides posterior, que
€5 ya mds consciente (“reflexiva”) la explica como herencia |
h!.!mans, por el temor ante el extrafio, que siempre ' es un ene-
migo,

(1) La pitié est cantagieuse, Thomas, pig. zor,

(@) Célebre frase de Jean Paul en el Hesperys,

(1) Ethica Nicomachea, 1X, cap, VIIL
12
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'\ dos métodos citados (véase pag. 156). Los nifios com-
prendeit muy’ pronto la necesidad de los otros actos
humanos. Puede explicarseles facilmente una accién des
agradable de otra persona diciéndoles: “No sabia lo
que hacia, no ha sabido hacerlo mejor.” Con eso se dis-
minuye mucho la célera (1). También el nifio compren-
deri que no debe odiar a quien no hace dafio volunta-

riamente, como en sus primeros afios odiaba a la mesa
- seis virtudes o disposiciones volitivas que antes se porque habia tropezado en una de sus esquinas. Tra-
. taron (véanse pigs. 94 y 95). : tindose de muchachos ya mayores también sers conve-

_ Si los sentimientos positivos o de simpatia crecen d .~ miente recordarles que la célera y el odio, como todas

este modo, a la vez disminuyen los negativos, los s fas pasiones, s6lo nos dominan por nuestra debilidad y
~ timientos de odio. El odio no es natural en el hombre no por nuestra fuerza. . :
- Se excita por la célera, por el disgusto que produces = A la tercera clase de séntimientos personales perte-
* las acciones que nos ofenden, Nace de la célera cuand L necen los que se refieren a los superiores. Quedan in-
 encuentran obsticulos los actos de defensa o venganz © cluidos en el concepto del respeto. Este mis bien que
I ' i un sentimiento es un afecto despertado por la'idea de
| la superioridad, especialmente cuando encarna en deter-
. minadas personalidades. La superioridad, aun cuande
~¢s perceptible por los sentides, no pertenece propia-
. mente, sin embargo, a los sentimientos sensibles. Las
teorias estéticas colocan casi siempre la superioridad, la
© elevacion, lo sublime, cerca de la belleza; pero el sen-
| timiento de ésta se origina en condiciones esencialmente
distintas. .

El objeto que se nos presenta mediante los sen-
tidos, como superior, como sublime, es ya de una in-
. mensa extension; por ejemplo, el mar tranquilo, o de
un poder inmenso; por ejemplo, la tempestad. Tanto
el uno como el otro aplanan, desagradan. La exten:
sibn inmensa paraliza nuestra fantasia, porque coma2
| prendemos que no alcanza a ella nuestro pensar, y el

RN L) ;

(1) Véase Spinoza, Etics, 111, prop. 40. 1 2l ta o

la inclinacion.” (1) Esta es la misma autos
que la ccolalia supone en los nifios (véase
0). Y la benevolencia aumentari también en
sion y profundidad con esas acciones buenas, E
cir, aumentari la benevolencia sentimental, de qu
qui se trata, y con ella, a la ‘vez, la intelectual, que @
~ una de las cinco ideas de Herbart, asi como una de. |

o ha definido con mucha exactitud Th. Ribot (2), eg

“una forma de la célera detenida, el producto de un
, obsticulo en su desarrollo”. En los hombres que vives
E pacificamente son muy raros la <élera y el odio, v lo
f‘ mismo en los nifios cuando no sufren ningin perjuicic
3 Sin embargo, cuando aparece la célera y amenaza el
odio como consecuencia de ella. hay que combatir am
bas cosas mediante el pensar, o sea el primero de los

—

(1) Jean Paul, Levang, § 121, :
(@ La psicologie des sentiments, 23 ed., Paris, 1807 pagi-
fas 229 y 271. El concepto de Ribot. es casi of mismo que el de |
S estoicos que definen el odio como una colera que hg echado
faices. (P. Barth, Die Stoa, 22 ed., pig. 87.) Es mis exacto que.
€l de Spinoza, que considera como afecto primario al ndio, '
€n cambio, a la colera como secundario, o sea como la aspira-
cién de hacer dafio al que odiamos. Véase Spinoda, Etica; i3
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poder inmenso 1nos indica que somos muy débiles e i
significantes a su lado. Pero el primero, al que
llama ‘‘sublime matemético”, acaba por llevarnos
‘concepto del infinito, con el que la razén supera a to 1
las representaciones de la fantasia. El segundo, °
blime dinamico”, segtn Kant, nos hace pensar en s
nosotros estamos sobre todos los poderes natura
mediante las facultades de nuestro -espiritu, que tam
bién dominan el mar irritado, y en que las ideas '
rales superan a la naturaleza entera. En ambos ¢
experimentamos cierto placer, y de esta mezcla de p
cer y dolor nace el verdadero sentimiento de la sub
midad (1). "

De este modo, la superioridad, que primero se no
comunicé por los sentidos, ya no es una impresion
esa clase, sino que se nos da mediante las represent:
ciones que se enlazan con ella (2), pero tampoco po
la forma de union de las representaciones, sino por §
contenido, por la importancia que tienen para nuestfs
vida. Y esto se aplica muy bien a la superioridad g
no adquirimos por los sentidos. Asi sucede con
personalidades que nos parecen superiores, pues se
presentan como tales, no por la percepcion que teneme
de ellas, sino por lo que de ellas pensamos, y realmen
aqui como alli, existen placer y dolor. El dolor provi

(l). La explicacion que antes hemos dado de la superiori :
coincide con la de Kant. So6lo se aparta de ésta en que,
Kant, ¢ pensar conducef a la consideracidn del poder mord
del hombre, mientras que a mi me parece que mas bien hace pefl
sar en ¢l total poder espiritual del hombre, incluyendo, por ta
el poder técnico. ! i

.(z) Véase Kant, Critica del juicio, § 28: “Por tanto, la st
blimidad no existe en ninguna cosa de la naturaleza, sino
s6lo esti en nuestro espiritu, es Cecir, en nuestra conciencia.”
mismo en la pég. o8. "
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| de la conciencia de nuestra debilidad; el placer, de
. nuestras facultades espirituales. Pero como éstas nos

parecen siempre menores que las de las personas a
quienes respetamos, no puede ser en este €aso tan
fuerte el sentimiento de placer como en el caso que
nos ofrecia la naturaleza (1). Predomina un sentimien-
to doloroso; por eso hablamos de “respeto” y no nos

" sentimos elevados por nuestras propias fuerzas, sino

por un poder superior.
Asi el respeto —kantianamente hablando— es un

afecto esténico (es decir, fortificante), y por eso hay que
fomentarlo. Pero atin tiene mas importancia por su es-
trecha relacién con las acciones morales. Es un efecto
que no puede excluirse de la representacién de los pre=
ceptos morales y que el mismo Kant considera como
un resorte para las acciones buenas. Naturalmente, aun=
que pueda decirse: El hombre moral es respetuoso,
no se deduce la reciproca ; todo hombre respetuoso obra
moralmente, pues para la moralidad se necesitan con-
diciones distintas que para el sentimiento, y ante todo
fuerza de voluntad. Pero con el respeto ird siempre
unida cierta inclinacién a lo moral, y tan convencido
esta Goethe de esto, que considera el respeto como la
condicién esencial de la humanidad. Para €, el respeto
es “lo mas importante de todo, lo que hace que el hom-
bre se porte siempre como tal” (2). Por consiguiente, el
educador de la voluntad tiene que favorecer todo lo que
despierte o desarrolle el respeto.

Las personalidades a que aqui nos referimos son
en parte reales y en parte ideales, es decir, inven-

(1) Véase Kant, Critica de la rasén préctica,
(2), Wilhelm Meister, Wanderjahre, 1ib. 11, cap. L

bkt -
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tadas. Las personalidades reales que constituyen la sos
ciedad del nifio no despertarin todas respeto y acas

ninguna de ellas, especialmente. porque los nifios tiene
un sentimiento muy delicado para ver las faltas de con=
secuencia, de veracidad; de justicia, en una palabra: pa
ver todas las debilidades dé los adultos. Pero cuand
el educador conczca una persona que inspire respeto
y que esté dentro de la 6rbita del educando, no debera
perder la ocasién de mostrirsela. Ademas, el propio’
educador, especialmenté si es anciano, podra manifes=
tarse de modo que se rodee de un ambiente respctablc,
sobre todo en los momentos en que él mismo esti po=
seido de un sentimiento de respeto. Las personalidades’
ideales son, en primer término, las de la Historia, aun-
que claro que no todas, sino aquellas que, siendo a la vez |
héroes por los hechos y las ideas, despierten el respeto, |
como, por ejemplo, S6crates. Son ideales, no reales, y se
debe formar concepto de ellas por sus ideas, no por he- |
chos aislados que a menud® contradicen la idea, para
poder dar la impresion de la superioridad total de su ca- .|
racter. Esta serd la mision del profesor de Historia. A la
sociedad real del nifio, hija del medio en que vive, tendra
que agregar, como dice Ziller (1), “una sociedad ideal”,
Se detendra largo tiempo al tratar de los héroes mas |
grandes ; pero, naturalmente, como hay muy pocos que

L
d
{

lo sean, mostrara también al nifio el mérito de las figu-

ras historicas de importancia secundaria. :
La figura historica de Jests, como hombre perfecti-
simo, grande en sufrir y en obrar, én pensamientos y

sentimientos, inspira todos los afectos positivos, no sélo

la simpatia, que puede elevarse hasta el amor supremo,

(1) Pedagogia general, 3.0 ed.

las hi
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' cino también la veneracién. Y, en realid . .
su vida ser tanto mas eficaz cuanto mejor estudiemos
Jos hechos y circunstancias histéricas (1).

ad, el cuadro de

Mas las personalidades propiamente ideales no son
stéricas, sino las que se han formado por un pro-
ceso de personificacion. La un.idad‘ volitiva y consciente
que primero nos da la experiencia, con el non}bre de
personalidad, es el hombre aislado. Pero asi como

' considerado psiquica y corporalmente resulta ya un

complejo, asi tampoco esta aislado (véase pag. 1X); -
sino que es un miembro de un todo superior de la so-

| (iedad, organismo espiritual (2). Encarna ésta en el

pueblo, conjunto de distintas organizaciones. Toda co-

" munidad tiene una voluntad y una conciencia de si

misma: su pasado 'y su futuro. ¥ aun cuando no t‘estén
tan subordinadas a ella las unidades como 1_0 estan ‘al
hombre sus miembros y actos Tarticulares, tiene razon
Wundt (3) al considerar que la sociedad es una per-
sonalidad en el mas amplio sentido, una personalidad
total. Por eso no es de extrafiar que un pueblo, la

" cociedad mas visible y concreta, se nos represente

como una personalidad, ni que la poesia y la hts:'fona_.
y las artes plasticas la consideren como tal. '_I‘amblen al
nifio se le aparece como personalidad superior, Ruesto
que excede muchisimo a lo individual en extegs;on es-
pecial, en duracién temporal y en poder espiritual y
fisico. El alumno sentira respeto hacia ella. Yiel c‘.lfl-
cador tiene que cuidar de este sentimiento, ampliacion

(1) Véase mis abajo el capitulo sobre la ensefianza de la re-’
s pag d lib !

(2) Véase la . 12 de este libro. g .

'(3)  Sysiem der Philosophie, 2.° ed, pég ﬁzs. Véase P. Barth,
Dig Philosophie der Geschichte als Sosiologie, 1, pgs. 152-156.
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de nuestra vida en un gran todo inmortal. Porque .-
sentimiento nos hace pensar en todo y olvidarnos
nosotros mismos, elevandonos sobre el egoismo li .-,
tado. Lo que suele llamarse generalmente patriotismag
es un sentimiento muy espontaneo y de gran valor enE
cuando no degenera en desprecio de las demds na
ciones. }

Finalmente, la personalidad suprema que inspira
como tal, el mayor grado de veneracion es Dios. Esta
idea suprema de la religién influye también sobre los
nifios cuando no queda como idea abstracta, sino que
se convierte en intuicién (véase pig. 144).'Y esta intui
_cibn serd siempre la de una personalidad; porque también
la idea que el adulto se forma de Dios sucle tener como
base una ampliacion del concepto de la personalidad hu=
‘mana. La Teologia de la Edad Media tenia tres mé-
todos para llegar a la idea de Dios: La via emineniiae
o elationis, la via negationis y la via cawusalitatis (1)

damento del mundo (2). Los otros dos servian pa a

hacer que nuestra fantasia se representase a Dios 'un-
buyéndole todas las perfecciones humanas en el mas
alto grado y negandolc, en cambio, los defectos y 11,
mites. Y aun asi sucede ahora. Dios es el ideal humano’

intuitivamente considerado, ante el cual nos sentimas

pequefios y anhelamos llegar a ser grandes. Esta dispo-

sicién respetuosa debe adquirirse desde muy temprano
para ver a su luz todas las cuestiones de la vida y des-
terrar la irreflexiva frivolidad. Conviene que ya empiece’

(1) Véase W. Dilthey, Einleitung in dic Geisteswissenschaf-"

ten, pag. 366,

(2) Véase Hifiding, Religionsphilosophie, Leiphig, 1oor; pa- I

gina 31.
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en nuestra nifiez, para que cuando, al sentir méas tarde

la nostalgia de la infancia, se sienta también la nos-

talgia de lo que entonces se respetaba. El educador cum-
ple aqui involuntariamente una parte de su tarea cuando
&l mismo inspira respetb; pero también consciente e in-
tencionadamente tratari de influir en este sentido me-

- diante representaciones adecuadas.

v

EDUCACION DE LOS SENTIMIENTOS REPRESENTATIVOS
FORMALMENTE , CONDICIONADOS

Junto a los sentimientos representativos materialmen-
te condicionados, hay otros que no proceden de una
representacién o de un complejo arménico de repre-
sentaciones, sino de la unién de varias representaciones
y en realidad de una unién que no ha sido originada
por el mecanismo psiquico, sino por la actividad espi-
ritual, no por el pensar asociativo, sino por el apercep-
Fvo (1)

De los tres fenémenos psiquicos elementales se de-
rivan esencialmente tres grandes sistemas producidos
por el pensar aperceptivo: lo verdadero, lo bueno, lo
bello, o la ciencia, la ética y el arte, Este tltimo, tal de-
bemos considerarlo aqui, abarcard, no sélo la belleza
perceptible por los sentidos, sino también las obras ar-
tisticas espirituales.

Respecto a la ciencia, es evidente gque el educando
debe adquirirla para “posecer duraderamente” lo que
ha “heredado de sus padres”. Esta adquisicion va unida

(1) Vease més adelante el capitulo sobre “Conocimientos y
artes”,
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-~ por la ley del contraste, el placer, la calma y la disten-
L sion consiguientes (véase pag. 73).
i Por tanto, es muy natural que la instruccion vaya
- acompafiada de un placer duradero para cada soluciéon
hallada a un problema. Supongamos, por ejemplo, que
& se han visto en Zoologia los conceptos de antropodo y
. molusco, y propone el profesor el problema de encon-
I trar el tipo a que pertenece el cangrejo, animal raro,

a vivos sentimientos, a los verdaderos “‘sentimientos i
telectuales”, aplicando adecuadamente este término, que
antes se usaba muy general e independientemente.
Toda ciencia puede ser descriptiva o explicativa.
descriptiva trata de lo comiin en las cosas, es decir,
sus especies y clases; la explicativa, de lo comtn en 10
fenémenos, es decir, de sus leyes. Tanto la una como la

E. Mach (1). En la Botanica, por ejemplo, el concepto de; - que inspira dudas, puesto que vive en el agua y, sin
especie hace posible representarse, valiéndose de ciertos . embargo, no se asemeja a los peces ni a los moluscos.
caracteres, multitud de plantas analogas sin tener nece= . Seguramente que el alumno se alegrari cuando haya
sidad de conocer a cada una en particular, cosa que no . averiguado que el cangrejo debe incluirse entre los an-

. tropodos, dindose cuenta de que (aparte del tamafio)
- se parece mucho su forma a la arafia y fijindose en que
~ a una familia de cangrejos se les llama “‘arafias ma-
- rinas”. Todavia sentird mayor placer cuando pueda ex-
. plicarse los movimientos del cangrejo por ciertas par-
- ticularidades de su estructura: por ejemplo, que sus
| dos grandes patas anteriores le sirven para la aprehen-
- sion, que los miembros movibles del abdomen son mo-
~ tores que se extienden y contraen, llevando asi el cuerpo

hacia atris y haciendo a la par las veces de remos y
-~ de timén. Pero no se necesita que se haya propuesto un
problema para que se produzca éste placer, sino que tam-
- bién se origina cuando el alumno descubre por casua-
- lidad, por ejemplo, que el teorema de Pitagoras puede
‘demostrarse por otro procedimiento distinto del que
€] sabia.

El segundo sistema a que da origen el pensar es la
Etica. Los sentimientos formales que tienen su origen
en la construccién de las teorias éticas son . también
muy eficaces. Producen placer, tanto la consecuencia
dfe las proposiciones que se deducen de wun solo princi-
Plo, como la armonia mutua entre las mismas y su

de un fenémeno, y en realidad no sélo de los casos pa-'
sados y presentes, sino también de los casos futuros,
asi que puedo fundar mi modo de proceder en una espe-
ranza determinada. Por consiguiente, ambas elevan el
grado de mis facultades, produciéndome asi el placer, El'
placer sera mas fuerte si antes se habia producido un.
estado de malestar debido a la confusa multiplicidad
¥ a las impresiones contradictorias que engendran la
duda. Ese estado, no s6lo se caracteriza por el dolor,
sino también por las otras dos dimensiones de Wundt,
la excitacion y la tensién ; de modo que, cuando se pro-
dujo duda y confusién, se sentirin con mayor fuerza, |

(1) Die Prinsipien der Warmelehre, 2" ed., phg. 301: “Los 1
métodos mediante los cuales se crea la ciencia son de natura-
leza econdmica.”™ Véase también E. Mach, Die Mechanik in threr
Enteicklung, 3& ed., pig. 471: “Toda ciencia tiene que suplir &
0 economizor experiencias.” Indudablemente, para Mach, lo que
economiza fuerzas es idéntico. Pero en contra de esto debe pen-.
sarse que en realidad toda nocién o principio cientifico economiza
fuerza, pero no toda nocidn o principio que economiza fuerza es
cientifico. ’
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aplicacién coherente a los casos particulares de la vidi
Claro esta que estos sentimientos no son los Gnicos qu
producen un sistema moral. El influjo producido pg
la elevacion del fin moral (que pertenece también al cg

que se relac:ona con una accion aislada (vease pag. 39)
Pero tampoco hay que despreciar los sentimientos pra
vocados formalmente por la construccion de un sistens
ético. Es, por fortuna, muy natural que al hombre
agrade la consecuencia. Todo el mundo comprende qu
la consecuencia constituye una fuerza, mientras que I
inconsecuencia es una cafia que oscila al viento. Variol
sistemas éticos como los de los estoicos, Spinoza 3}
Kant, deben su atractivo a su consecuencia interna, B
que estima la consecuencia en otros, llegara a estimarlg
en si mismo y a obrar seglin esta estimacion.

Los sistemas religiosos tienen grandes relaciones con
los éticos. Ya hemos hablado del “respeto”, sentimient@
que se manifiesta en el contenido de aquéllos (véase pa
gina 184). Su forma es andloga a la de los sistemas ciens
tificos. La religién busca, lo mismo que éstos, la unidad
en la diversidad de cosas y fen6menos de la naturalez
se preocupa menos de esa unidad en la relacion causal
que en la final, £un cuando en ésta se puede contenef
aquélla. Pues lo que es adecuado al fin puede nacefy
naturalmente. Pero la religion sobrepasa a la natura=
leza y se propone hallar también la unidad en la vida
humana. Aparta las contradicciones que la cienci
deja todavia en pie, especialmente la que existe entre el
mérito y el destino, contradiccién quc desaparece er
un mundo trascendente. Como la unidad es descanso,
1a idea del descanso nos serena. En el sentimiento fo
mal de la unidad del concepto religioso del mundo s&
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| basa en su mayor parte la frase de que “la paz de
" Dios esté por encima de toda razon” (1).

Fl arte, en cuanto se dirige al espiritu constituye
ja otra esfera creada por el pensar. Realmente son muy
dificiles de separar en ¢l forma y contenido. Cuanto
méas espiritual es una obra artistica influirda mis me-

" diante su contenido o mediante las ideas que éste des-

pierta en nosotros. Un drama influira primero en nos-
otros por el sentimiente que nos prod.uzca su accibm,,
pero a la vez por su estructura armonica y por sus
dialogos ingeniosos, es decir, por sus excelencias in-
telectuales. El profesor no dejara de indicar esto.

Los sentimientos estéticos se han considerado dignos
de atencién en la educacién actual lo mismo que los.
religiosos y éticos. A los sentimientos puramente inte-
lectuales se presta menos atencién. Pero éstos crecem
por si solos y constituyen el condimento del estudio.
Por eso el profesor, que asi como el educando, los co-
noce, no tiene que dedicar mucho tiempo para hacerlos
fuertes y conscientes.

Y, en general, puede afirmarse que hay que desarro-
llar y proteger al sentimiento en la educacion y la ins-
truccion mas de lo que hasta ahora se ha venido hacien-
do, utilizandolo para fines pedagogicos. No debe olvi-
darse que el sentimiento engendra vida y que todo
sentimiento que no sea impuro ni lleve por mal camino
supone un enriquecimiento de la existencia. No puede,
ademas, el educador desatender el poderoso influjo del
sentir sobre el pensar y el querer. Siempre debe tenerse
presente la frase de Vauvenargues que, aunque para-

(1) Recuerda el “aire de paz” que, segin Goethe, flotaba so-
bre la Efica de Spinoza. También el sistema de Spinoza es rigu-
rosamente unitario.

N
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dbjica, es verdadera en el fondo: “Los grandes per
samientos salen del corazon” (1). -

(I) “Les grandes pensées viennent du ceeur.” No hay e
cacion mejor para esta frase que el modo de ser y obrar
Pest‘?lc:z_zn_ Este tenia.:pocas dotes intelectuales y entendia p
de ciencia y arte. “En toda su vida no llegb a dominar la
tografia alemana.” (Véase la biografia de Pestalozzi por F. Man
El berlinés Soyaux, que le juzgd con simpatia e inteligencia, sef
gun su propia observacion, escribia de é en 1803: *Carece di
tftl modo de las aptitudes elementales, que sus buenos amige
tienen que corregir las faltas de ortografia y de lenguaje ot
parte de sus manuscritos.” Pestalozzi dice de si mismo: “Para
fauﬁtnr mi trabajo escribo en pliegos sueltos y tengo que des-.
pgfdfcmr muchos para aprovechar pocas lineas. Es increible cuin
«lificil y fatigoso trabajo resulta para mi el pasaje mas senci-
llo.” (En una carta a Ph. E. de Fellemberg el 15 de noviembre
e 1703, citada por Mann en la obra dicha) Pero su corazom,

su amor, le concentraba en el problema de ayudar al pobre pue-

'hlq..Estc problema le llevo a la educacion, le hizo meterse en
1_3. vida real de los nifios para encontrar el medio qie pudiera meii"
Jorar su estado: la propia cnergia, como €l llama a la actividad
interna. Era insuficiente su educacion elemental para sugerirle los
medios de despertar esta propia energia, pero el fin estaba perfec-
tamente establecido. Lo habia hallado participando de la vida de.
los nifios. La gran idea le habia salido, efectivamente, del ¢p- b

Tazbn,

SECCION TERCERA

DE LA INSTRUCCION EN GENERAL

CAPITULO I

FIN DE LA EDUCACION INTELECTUAL

I
CONOCIMIENTOS Y ARTES (I)
La educacién debe servir a la sociedad; es su per-

petuacion. (Véase pig. 12.) De conformidad con este
fin estan los fines superiores de la Etica: la propia

b perfeccion y la felicidad ajena. (Véase pag. 18.) De

los” fines éticos se derivan directamente los fines de
la educacién de la voluntad y los de la educacién del
sentimiento, También aqui, para la educacion intelec-
tual, han de ser la propia perfeccion y la felicidad
ajena los fines determinantes. Pero recordemos que
¢stos fines se podran admitir porque corresponden a

| una ética social, y no sélo individual. Unicamente del

(1) El autor opone a los conocimientos (Kenntnisse), las Fer-
igkeiten, es decir, aquellas destrezas, habilidades o aptitudes des-
arrolladas por el ejercicio que son practicamente necesarias para
la cultura. A falta de nombre mejor las Hamaremos en cas-
tellano artes, como el arte de leer, el arte de escribir, etc.—
(N. del T) o} :

!
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fin superior de la Etica, de la perpetuacion de la s
" ciedad, podemos adquirir el contenido especial que &
este capitulo debemos dar a ideas tan generales. :
Una Sociedad existe interiormente por la unién
sus miembros, por su buena voluntad, y, exteriormente,
por los medios de subsistencia. En realidad una volun
tad perfecta y buena (especialmente cuando a la vez eg
fuerte, como lo exige la Etica) aspiraré a consegui
aquellos medios para si misma, sin descuidar nuncs
a los demis, Pero como la voluntad buena y fuerte
puede estar ciega, no es suficiente para el logro de es
tas aspiraciones. Es preciso anadir, de una parte,
conocimiento del objeto a que se dirige la lucha por
existencia, y de otra parte, el conocimiento del mundo
como un todo, en cuanto que contiene fuerzas enemi-
gas o aliadas (dioses), asi como también la adquisiciém
de las artes necesarias directa o indirectamente a esa
lucha por la existencia. Por consiguiente: la educacion’
del espiritu no se determinara simplemente por la vo-
luntad buena, que avalora toda instruccién por su con-
tenido éticosocial, ni tampoco por la voluntad fuerte:
que, al querer la propla perfeccion, quiere perfeccionar
el entendimiento, sino también por la voluntad conoce~
dora y adiestrada, la cual aspira a adquirir conocimien—
tos y artes para el mantenimiento de la vida. Tales
conocimientos v artes deberan ser transmitidos a las
nuevas generaciones mediante la instruccion; y, em
realidad, no sélo los conocimientos practicos, sino tam-
bién los puramente tedricos que representan la nece-
saria orientacion sobre el mundo como todo, el con-
cepto que en cada época se ha tenido del mundo.
Pero con esta tercera fase (la relacion de la ins-
truccion con la voluntad conocedora y experimentada)
tiene lugar un cambio importante en ¢l contenido de’

b este
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aquélla. Si recorremos la historia de las sociedades hu-

. manas, veremos cuan diversas han sido sus ocupacio-

es. Las actividades a que el hombre debe su manu-

. tencion son, sucesiva o simultineamente, pesca, caza,

agricultura, trabajo manual e industria. A
influjo de la sociedad sobre la naturaleza ani-
mada e inanimada debe anadirse, como medio de vida

pastoreo,

. mas amplio, el influjo sobre otras sociedades, en parte
~ por la violencia, merced a la guerra, que defiende lo
* adquirido y lo aumenta por medio del botin, y, en parte,

de modo pacifico, cambiando los bienes por el comercio.
Pero, tras las necesidades del mantenimiento de la vida,
se alza el lujo, que crea multiples necesidades nuevas, lo
mismo entre los salvajes que entre los hombres cultos y
modernos, incluyendo en ellas el arte bello y la ciencia,
en su sentido economico-politico. Y los sucesivos con-
ceptos del mundo no son menos diferentes.

La instruccidon se adapta también a estas variables
necesidades del trabajo, del goce y del concepto del
mundo. Por consiguiente, tendrd que ensefiar materias
muy distintas, segin los diversos grados de cultura.
Hasta dentro de una misma época y dentro de una
misma sociedad habra muy distintas organizaciones de
la instruccién, que se manifestarin en la variedad de
establecimientos educativos. La determinacion de las
materias de la instruccidn s6lo seria posible a base de un
criterio historico que, como antes se ha dicho, no co-
rresponde a este libro. Unicamente puedo aceptar aqui
como dadas Ias ensefianzas admitidas actualmente, sin
determinar ningtn fin nuevo para la instruccion, Debo
limitarme a la cuestion de las relaciones reciprocas (in-
ternas y psicolégicas) entre las varias materias, rela-
ciones que son comunes, en cierto modo, a todos los gra-
dos de cultura.

i3
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" conocimientos v artes. Desde hace mucho tiempo haj " de la educacion ; se transmiten involuntariamente, como
( . sucedia con el concepto del mundo (1). Y aun en las

sido ambas cosas diferenciadas escrupulosamente p
"'f't')dos, y mas en especial por Pestalozzi, quien dice . primeras formas de cultura de la somedad europea,
“Quiza el don mas perjudicial que un genio enemigi ~ como eran las Republicas de los helenos, se relacionaba
hizo a la antigiiedad fué el siguiente: conocimiento s ~ esencialmente la instruccion con las artes, o sea con
destreza y arte (1).” Con esto expresa a la vez la pr_ | la gimnasia y la mdasica en el sentido helénico. La
ferencia que él concede a las tiltimas. : - primera comprendia : saltar, correr, lanzar el disco, arro-
Esta preferencia existi6 realmente durante muchg jar lanzas y combatir ; los cinco ejercicios que servian
tiempo en la educacién. En los pueblos primitivos | como preparacion para la guerra. La segunda abarcaba
“inciviles”, que viven de la pesca y caza solamente, 13 ' todo lo que pertenecia al culto: danzas religiosas, mi-
tinica educacion es la enseflanza de las artes econds . mica, canto, citara y recitado de poesias. Unicamente en
micauiente necesarias. No existen ni disciplina de la el segundo perir)dcu de florecimiento de la cultura grie-
voluntad ni instruccion religiosa; asi que el concepto 'ega (la llamada época helenistica) llegd la educacion a
del mundo se propaga sélo espontineamente a la nueva - una amplitud mayor de conocimientos mediante la lla-
generacion (2). Para el cazador y pescador primitivos - mada “‘cultura enciclopédica” que vino a afiadirse a la
es preferible el hambre al trabajo: sus objetos (pesca y “masica” y se referia esencialmente a la Gramaticd (es
caza) no les obligan a una labor metadica, ¥y como sﬁ_.; . decir, conocimiento del idioma y de la literatura na-
voluntad no estd disciplinada, no pueden disciplinar . cional), a la Retorica (o sea imitacion de los oradores
la de sus hijos. Pero ya el pastor, por la necesidad de - clasicos) y muchas veces también a la Filosofia, muy
alimentar con regularidad el ganado, se habitda a un - extendida en el siglo v. Andlogo proceso se observa en
trabajo metédico. Una vez educado él, empieza a edu- - los pueblos cristianos de Europa. La instruccién de la
car a su; hijos. Asprra. ante todo, a la dtsc:plma esd - Edad Media fué principalmente preparaciéon para las
decir, a la educacion de la voluntad del nifio, y le en- - fundaciones sacerdotales del culto divino; la instruccion
sefia las artes necesarias para la vida inmediata, como . humanista de la época de la Reforma se ocupé del latin
lo hace luego el agricultor, el cual esti mas acos-. clisico, es decir, de un arte; y sélo en el siglo xvii
tumbrado atin al trabajo cuidadoso y constante. Pero - entraron materias cientificas como las Matematicas y
i - la Historia. La educacién de la mujer, que se dirigia
- en todas partes solo a las artes desde hace unos cien

, 13a nNemos dicho que ila iuciid por la cxisiencia €

(1) Cémo enseiia Gerirudis a sus hijos, carta XII. Mas ade- |
lante contintia la misma frase: “...y sin criterio que suave ¥ pa-
cificamente facilite y haga posible la armonia de nuestra existen-
cia y vida real.”

(3) Véase P. Barth, Die Geschichte der Erziehyng, etc., Lenp-
zsg, 1011 ; pag 57+ W

- (1) Véase cap. XX, § 1: “scientias, artes, linguas™. El ca-

pitulo XX de la Didictica Magna trata del método de las cien-
cas; el XXI, del método de las artes, ¥y el XXII, del método de
los idiomas, También el cap. XVI, en el § 17, diferencia las artes
‘en scientioe of prudentiae,
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afios se ha extendido a los conocimientos. Y
bién en teoria se determind la diferencia entre cong
cimientos y artes mucho antes de que Pestalozzi tra
tase de ello. Ya Comenio divide las materias tedrical
en tres clases: ciencias, idiomas y artes, sefialando pan
cada clase preceptos especiales de Metédica (1). Entrd
las “‘artes” (palabra que usa en el misma sentido que

tiva; por consiguiente, en primer lugar, todo trabaje
_manual, escritura, dibujo, pintura, musica, pero tams
bién la lectura, la retorica y la dialéctica, en las g
‘no siempre se exterioriza el trabajo en un productg
‘material. Schleiermacher, por el contrario, tiene un cons
eepto mas amplio del arte, considerindolo como la ins:
_'3'!,mccién total, en oposicion a la educacién, cuandg
“idice (2): “El buen espiritu y el arte, considerados ams
~bos en su mas basto sentido, satisfacen todas las exis
~gencias que la vida puede presentar al educando.” Pero,
sin embargo, nos aproximamos mas a la verdad psico=
logica y didictica cuando formamos un concepto mis
restringido que el de Schleiermacher, tomando las artes
‘en el sentido de Comenio.
__.-La diferencia entre el arte y la pura ciencia con
~ Siste en que aquél es una actividad o una disposicion
para la actividad, y ésta, un estado de reposo. La cien=
cia consiste en meras representaciones que permanecef
; 1-mbc_:rrables en la memoria. Las artes, por el con-
_ trario, consisten en la unién de movimientos o en la

(1) Véase Uber die Ubung en las conferencias de E. Du Bois~
Reymond, Leipzig, 1887; pae. 410.

(2) Véase F, T. Vischer, Asthetik, 1, Leipzig, 1846; pég. 1040
:dt‘m Schopenhauer, Die [Welt: als Wille und Veorstelung, T

45. =05
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" union de representaciones o en la union reciproca de
i ambas series, asi como también en la preparacion de
. ambas uniones para emplearlas inmediatamente. De
. modo que la ciencia es pasiva, las artes son activas (1).

Todavia se aprecia el contraste con mayor clari-

. dad en aquellas artes que son mis puramente ac-

tivas como, por ejemplo, en la gimnasia. Aqui las re-

. presentaciones, es decir, las representaciones de los mo-
| vimientos mas necesarios, se adquieren muy ficilmente,
~ pero los movimientos mismos se ejecutan con dificul-
" tad. Ya no ocurre enteramente lo mismo con las ar-
| tes manuales: las representaciones son mas dificiles
. de adquirir, aunque no mucho; pero los movimientos
.y sus combinaciones se aprenden también con gran tra-
" bajo. Es facil representarse una bola, pero mas dificil

modelarla, especialmente si ha de hacerse con rapidez.
Las materias llamadas técnicas forman ya un grado su-
perior: lectura, escritura, dibujo y canto. Aqui las re-
presentaciones son muy complicadas, pero la dificultad
principal esta todavia en afiadir los movimientos exac:

tos o las combinaciones precisas de movimientos de la

mano o de los 6rganos vocales, Al fin de la serie se
encuentran las artes en las cuales las representacio-
nes constituyen la dificultad, mientras que los movi-
mientos son ya familiares, por ejemplo, el arte del
cilculo o del uso corriente de un idioma. En muchas
de estas artes, como en el cilculo mental, no hay mo-
vimientos directos.

Pero la aceleracion del curso de los movimientos o
de las representaciones, o de ambas cosas a la vez, es
cosa comfin a todas las artes: por eso existen grados

e

(1) Yrjo Hirn (Zeitschrift fiir Psychologie, XVI, pig, 234).
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de arte lo mismo que hay grados de aceleracién ;
en sentido psicologico no hay grados de ciencia.

_otro fin, ademas del de la aceleracion, y este fin es’
represion de los movimientos superiluos concomitante

nerviosa se propaga en todos sentidos (1). Esta rep e

(1) Véase la obra citada de O. Kiilpe, pig. 105. Tampoco par
“Wundt existe ninguna asociacién por analogia que pueda com
siderarse como tipo originario de la unidn de representacione
Segiin €1, no se unen de ningin modo las representaciones
tales, sino sélo algunos elementos de los que aquéllas se ca
ponen (por ejemplo, sonidos ignales de palabras distintas), sien
esta union realmente, bien una unién de igualdad (lo que I
demas psicilogo: llaman reproduccion de lo igual), como oo
rre, por ejemplo, en el reconocimiento, o bien una unidn
contacto mediante la cual se renuevan ciertos elementos uni
dos a lo igual en el tiempo o en el espacio. En este
caso se incluye la asociacién por analogia. (Véase Grundsiige,
10T, 5* ed, pag. s60.) Tampoce para Ebbinghaus (Grundzii
der Psychologie, 1, 28 ed, pag. 640, existe la asociaciém
analogia como distinta especificamente de la asociacién en
tiempo, que es la nica que Ebbinghaus reconoce, dindole el no
bre de “asociacion en la experiencia”. W. James es de la
ma opinion. También A. Wreschner, que ha estudiado ex
mentalmente la reproduccién y la asociacion, afirma en su mo-
nografia. Die Reproduktion und Assesiation won Vorstelungen,
Leipzig, 1900, pags. 578 y 585, gue la asociacién por ang
ds solo un resultado de la asociccién por simultancidad o co
secuencia. Th. Lipps (Grundtatsachen des Seelemicbens, B
1883 ; pag. 106) era también de la misma opinién en un principio
pero en sus Leitfaden der Psychologic (Leiprig, 1003; pag. 40),
considera imposible reducir 1a asociacion por analogia a la
contigiiidad. También Federico Jodl rechaza esta uhién en
Lehrbuch der Psychologie, 11, Leipzig, 1908; pig. 166: “Las aso~ |
ciaciones por coptacto ¥ por analogia se relacionan sentre si como:
el principio del habito, de la persistencia fisica con el principio-
de la espontaneidad psiquica y, lo mismo que éstos, se enlazam

_._._.___
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sion es necesaria, aun prescindiendo de la economia
de fuerza, para dar gracia al movimiento, pues la gra-

" cia es “‘belleza en los movimientos” (1), y mejor aun

wiacilidad y precision” en ellos (2). La “precision”
consiste en que el movimiento camine directamente a
su fin, sin rodeos innecesarios y la “facilidad” en evi-
tar los otros movimientos concomitantes. Por consi-
guiente, la gracia es analoga a la definicion que dan
los matematicos de la ‘‘elegancia”, la cual no es otra

. cosa que la i resolucién de un ejercicio del modo mas

sencillo posible, un ejercicio de Geometria con el me-
nor niimero de lineas auxiliares, uno de Aritmética con
el menor niimero de operaciones de calculo.

Asi es mas claro lo que E. Du Bois-Reymond hace
notar sobre la base psicologica del arte, a saber: que
solo hay  esencialmente un ejercicio para los movi-
mientos, ¥, por tanto, una sola destreza, la del sistema
nervioso (3), y no la de los musculos, ni aun la de los

wna con otra.” Pero vo creo que con esto Jodl excluye la ana-
logia del pensar asociativo ¥ la refiere en cambio al aper'cegtrvo.
Entre los psicologos antiguos que reducen todas las asociaciones
4 la de contigiiidad pueden citarse especialmente Hartley, Pr:e?-
tley, Bonnet, James Mill y Lotze. Véase Max Offncr,_ Uber die
Grundformen der Vorstlungsverbindum”, en los Philosophische
Monatsheften (1802, pag. 386).
‘Y1) Veéase Wundt, Grundaiige, 3+ ed, 11, pig, 351, ¥ l'Il.,
pag. 115. Wundt, en su Psicologia de lenguaje, ha hcc?io. uso
de esta asociacion, que se efectiia por la igualdad de sentimiento
ipual de dos representaciones, para explicar con ella 'algunos he-
chos, Veéase su Vilkerpsychologie, 1eipzig, 1900; phg. 327.

(2) Véase A. Riehl, Der thilosophische Kﬂlim':mu:, H_, Leip-
2ig, 1870; pag. 120, y P. Barth, Die Philosophie der Geschichte als
Sasidlogie, 1, Leipzig, 1807; pag. 100, | i

(3) También en la pag, 55 de la obra citada de O, W1ll.malnn
se dice: “En la adquisicion de conocimientos aparece lo ot_)jetn*o
més guie en la de las artes.” Sin embargo, no saca de esto ningtina
consecuencia didéctica.
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| gue obedecen a la voluntad humana, pues el hon
dotado de la mayor fuerza muscular no puede ten
" en pie cuando su sistema nervioso esti paralizado
{a embriaguez. Por tanto, sélo debe aprenderse la co
 dinacién de movimientos que se verifica por el siste
nervioso, ya que los misculos, mediante el ejercici
ganan solo en volumen. Este conocimiento se aplicara
con fruto a la gimnasia.
Mediante la aceleracion del curso de las representa
ciones podrian convertirse en artes muchas mate
de ciencia. Puede aprenderse un idioma para estud
psicologicamente su -construccién gramatical, y
€s un mero saber, y puede aprenderse también parg
leerlo, y esto dltimo es ya un arte, pues la lect
supone comprension, y la comprensién se funda
la unién de una representacion verbal con una repr
sentacion real. Si se consigue hablar dicho idion
sera todavia mas propiamente arte, pues hablar su
pone hablar de corrido, es decir, unir rapidamente .
representacion de la cosa con la representacion del s
nido y con los correspondientes movimientos de |
miusculos vocales. Lo mismo que con el idioma suce
con las Matematicas, por lo menos con 1a Aritmétic
El que quiere aprender sélo leyes aritméticas aspira a
la ciencia ; pero quien ha puesto sus miras en el calculo
rapido aspira a un arte, a obtener un pronto resul=
tado de las representaciones de niimeros combinadas
exactamente. Pero no quiero extender el concepto del:
arte mas que hasta las rapidas series simultineas
de movimientos, de representaciones o de ambas fun-
ciones juntamente. O. Willmann (1) opina que el sa-

Jer equivale a la fase “‘material” de la instruccion y
el arte a su fase “formal”.

"~ Pero la educacion formal a que él se refiere al ha-
' "biar de la fase “formal” es de naturaleza esencialmente
| distinta del arte. Aquélla es la facultad de analizar
,Irépidamente un objeto o una idea, ver las relaciones
' logicas de las cosas y de los hechos; por tanto, des-
" cubrir algo nuevo y adquirir nuevos conocimientos;
micntras que el arte, por el contrario, consiste en la
a.plicacién de lo ya adquirido. La educacion forr_nal se
" relaciona con el pensar aperceptivo, en el sentido de
4 Wundt, es decir, atentos, conscientes, metddicos; el
" arte se refiere al pensar ideas asociativas. La educa-
cion formal aritmética se adquiere estudiando a fondo
. {as leyes aritméticas que capacitan para vencer nuevos
. problemas, quiza para resolver alguna ecuacion dificil
y aun insoluble, seglin los esquemas hasfa- entonces
existentes; por el contrario, el arte aritmética s¢ ad-
 quiere mediante el riapido empleo de la tabla d.e mul-
tiplicar o de otras reglas de calculo. El mat_erlal e~
- pleado por el arte puede adquirirse aperceptivamente,
. pero solo serda conveniente su emplecr c.uan-:lo hay:a
" llegado a ser familiar mediante asociaciones meci-
nicas, La tabla de multiplicar puede hallarla el alumno
. por la reflexién; pero solo serd un instrumento del
.~ arte aritmética cuando quede grabada de tal modo que

También aqui, en la diferencia entre arte y edu-
- cacion formal, se encuentra aquella misma oposicién
fundamental y profunda para nuestra vida, entre las
ideas asociativas y las aperceptivas, que antes hemos
visto al tratar de la diferencia entre habito y forma-
. Cion del caracter (véase pig. 85), y mas adelante
. €ncontraremos también en la diferencia entre la me-

& (1) Véase H. Miinsterberg, Grundsiige der Psychologie, 1,
| Leipzig, 1900; pags. 527 ¥ 53L )
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moria mecanica y la juiciosa. Las primeras unen I
Tepresentaciones segin cuatro principios, que ya A
toteles habia establecido: 1., proximidad en el tiey
po; 2. proximidad en el espacio (llamadas ambg
contigitidad por los psicélogos) : 3.% analogia, y 4.% con
traste. Los dos primeros principios dependen de la con
tingencia de la entrada de las representaciones en
conciencia ; por el contrario, la analogia de la que el con
traste, considerado logicamente, es sélo un caso ex
tremo, depende de su contenido. El influjo del contes
nido faltari en el pensar asociativo si se considera
asociacion por analogia (como lo hacen ahora la ma
yoria de los psicologos) no.como asociacién 0 uniéy
de dos representaciones, sino como reproduccién simple
de la igualdad y la desigualdad (1). Este influjo falts
también en el quinto principio de asociacion que Wundi
afiade a los cuatro anteriores, a saber: la asociaciég
segun la igualdad o analogia del tono sentimental entre
dos representaciones (2). Tampoco esta “analogia de
la sensacion” (por medio del sentimiento) depende del
contenido de la representacién del objeto, sino de sy
accion sobre el sujeto, porque los sentimientos sola
son subjetivos. El pensar aperceptivo, por el contrario,
une las representaciones segiin su contenido : por tanto,
seglin su objeto '(3). El suefio es e limite del primer
procedimiento; la ciencia, el limite de este otro. Por
€so el sueflo puede reproducir Y combinar finicamente.
lo vivido, lo mismo que las ideas asociativas. en gene-

(1) Esta objecion la hacen G, Miller ¥ A, Pilzecker en su
obra Experimentelle Beitrige zur Lehre wom Gedichinis, Leip
£ig, 1000: Dag. 262

(2) Véase mas adelante el capitulo sobre Ia ensefianza de los
trabajos manuales, y ]

(3) L. Wieshaden, 1903.
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.ral; por la ciencia, las’ ideas logicas crean un
* nido nuevo, el reino del espiritu; un nuevo un
B cada vez mayor, que contradice frecuentemente |

sultados del pensar natural asociativo. El antigu

\. lismo entre naturaleza y espiritu subsiste profund
- te en el dualismo de la asociacién y la apercepci

Asi el arte es mas subjetivo que la mera cienc

B Fsta es mas objetiva, dependiendo en parte su
¢ lidad o dificultad de la clase de conexidn ent
i objetos. Pero en el arte, la dificultad o facilid:

pende del grado de practica del sujeto. La coo

- cion de las representaciones de la ciencia depend
 de 1a materia, Y es, por tanto, objetiva ; mientras ¢
. coordinacién de los movimientos, por el contrar
\ a menudo subjetiva y arbitraria, Un ejercicio de
- nasia no encuentra reflejo en el mundo objetivo

€so, una vez adquiridos, quedan grabados los
mientos puros con mas firmeza que los conocimi
Sabido es que el nadar, si se ha aprendido una
no se olvida ya en toda la vida, aunque no se prac
¥ en las parilisis progresivas lo finico que pier
enfermo son los movimientos automaticos, desa
ciendo éstos mucho tiempo después de haberse o
recido las representaciones (2).

A causa de este caricter subjetivo y de este
dominio de los movimientos, se relacionan las .
con la voluntad mas directamente que los conocir
tos. Como hay modernamente gran tendencia a
con Schopenhauer, Wundt, F. Paulsen ¥y otros e
voluntad el germen.de todo ser, se ha creido
bién que toda educacién debia dirigirse a la acci

(1) 1. Wiesbaden, 1903, pAg. 112 v también i6o.
(2) Idem id, pag. 138
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que hasta la instruccién consigue su mayor &
«cuando amplia el obrar, produciendo un poder, y, g
tanto, un arte. Mientras que Bacon decia: “Saber
poder”, hoy se tiende a decir: “Obrar es poder.”

En apoyo de esto viene la teoria de H. Minste
berg llamada “teoria de la accién”, que sostiene g
“‘el fen6meno nervioso es siempre moto-sensorial”’, qu
“la sensacion, al llegar a la altima estacidon sensorig
«depende de la relacion espacial del camino conductg
en lo que se refiere a su cualidad; en lo que se refie
.a su fuerza depende de la cantidad de la excitac
sufrida; pero, en lo que se refiere a su vivacidad,
pende de la fuerza que aporte la excitacion centrifug
{motora).” “Ni la sensacién fisiologica sensorial va e
si misma acompafiada de hechos psiquicos, sino soll
pasa a ser psicofisica en la descarga interna (1).” D

la asociacion puede verificarse por un proceso moto!
Los movimientos son, por consiguiente, la causa de tog
vida y relacion animica. Me parece que la experien
.contradice abiertamente esta hipotesis. Las persona
paraliticas, por ejemplo, deberian entonces mostrar una
~disminucion de su vida animica y espiritual, lo que ng
sucede en modo alguno. Ademas, si todo el resultado dé
representaciones se basa en un resultado de movimien
tos, ;como es entonces posible el hecho experimental (2)

(1) Véase la obra citada, pag. 116, Frente a ella, véase la de
Q. Messmer, Kritik der Lehre von der Unterrichtsmethode, Leip=
zig. 1905; pags. 160-166, |

(2) Véase la'critica del mismo hecha por H. C. Cordsen em
Ja Zeitschrift fiir Psychologie, tomo XLITI, pags. 200-208. Sin
-embargo, Cordsen exagera demasiado al combatir los plagios de
Lay. Creo que Io que ha hecho es indicar las fuentes de dondé
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de que en la memoria permanezca solo la vncal‘ de una
' gilaba y no la consonante, siendo ambas producr{l&s por
L &1 mismo movimiento? Pero, a pesar de su arbitrarie-
| dad, esta “teoria de la accién” ha sugestionado a mu-
B chos pedagogos y les ha llevado a exagerar el \’E"ilﬁr
S educativo de los movimientos, valor que sélo ex'lste
;_para los anormales y que no proviene de los movimien-
§ tos en si, sino de las sensaciones tactiles mqtivadas por

 ellos (1).

A la hipétesis de Miinsterberg se ha ajustado

-:1W. A. Lay en su Diddctica cxperimental (2), como lo:
\ demuestra el subtitulo: “Su fundamento atendiendo ab
. sentido muscular, a la voluntad 'y a la accién.” Llama
| . la teoria de la accibén una “teoria fisiolégica justi-

ficada por la importancia de los procesos motrices (3)-

| Déduce de ella principios conocidos ya por otros cami-
L nos, por ejemplo: “La intuicion encuentra su  com--
plemento sdlo en la exposicion.” En la atencién solo
" ve el lado motriz, completamente de acuerdo con las:
;: indicaciones de Th, Ribot (4). Y en cuanto a los nifios
. espiritualmente atrasados, pide que se les prescriban,.

si es necesario, movimientos pasivos y masaje, para

activar los pensamientos, sentimientos y voliciones (5)-

Lha tomado las cosas. Lay da en su Experimentelle Pidagogik:
(Leipzig, 1011, 2* ed.) un breve compendio de todas sus ideas,
rera desgraciadamente sin indicar las fuentes.

(1) En el capitulo sobre “La atencion” se demostrara que la
anercepcion (atencion) es un acto volitivo.

(z2) P. Barth, sobre Dewey, Die Geschichte der Ergichung, pa-
finas 531-534. .

(3) S;or:i Kerschensteiner, Begriff der Arbeitsschule, Lefip-
zig v Berlin, 1012; pag. 23. :

(4) Véase Kerschensteiner, pig. 67 de la obra citada. :

(5) “Véanse las opiniones a favor de la “escucla del trabajo™
en el cuaderno 4.0 de la Deutsche Schule, 1912,
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En la tercera edicién (Leipzig, 1910) no ha variado
caracter general del libro. Contiene re]atos de dife

adenms muchas citas de otros (sin duda mas exag
tas y mas ordenadas que en la primera edicién), inte
resantes por los hechos referidos. Pero Lay perdio,
la compilacién, el hilo del propio pensar, y su libro es
inaceptable como “teoria™ (1).

Frente a esto hay que pensar que, no solo es activi
dad el arte, sino que también lo es el pensar apers
ceptivo (2), de modo que puede igualmente fortalece ]
la voluntad. Ademis, por producirse éste menos meca
nicamente, no puede ser tan ficil nunca como un arte,
resultando por esto mucho més apropiado para ha.’
‘bituarnos a lo que constituye el resultado de la voluns
tad, o sea la represién de las representaciones opues-
tas o (expresado en términos psicologicos) a refrenar

todas aquellas representaciones que podrian impedir

la accion.
Si se parte, ademds, del hecho de que el saber y el

arte sirven en gran parte para facilitar los medios

de vida, se deduce facilmente que hay que introducir
tales artes en la educacion, En efecto, Ia educaciéon
pnvada debe hacerlo, y en cuanto a educacién phiblica,

siempre ha adiestrado en las artes que la opinién consi-

(1) Véase K. de Raumer, Geschichte der Padagogik vom Wie-
doraufblithen klassischer Studien bis auf unsere Zeit, 1, 2* ed.,

Stuttgart, 1846, pigs. 301 y 311,

(2) En una reunién de Principes celebrada en Viena en 1515, |

17 miemhbros de la Universidad tuvieron que cambiar 22 saludos

en latin con los 22 principes que asistieron a la reunion. (F. Paul-
sen, Geschichte des gelehrien Untervichts in Deutschland, Leigzig.

1885, pag, 3r.)

den.ba mas importantes, por ejemplo, el * ‘pentatlo”™, en-
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- tre los helenos.
Pero aqui entra también la eleccion de las artes

que deben ensefiarse. Cuanto mejor organizada esta una
5oc1edad existe mayor division del trabajo, mayor nu-
" mero de profesiones y de artes correspondientes a
' [as mismas. Mas la educacién, que debe preparar para
" todas las profesiones (pues sirve a la sociedad y no al

individuo), no puede aceptar en su plan mas que lo ne-

| gesario para una formacién general, para preparar a los
" futuros deberes comunes a todos los miembros de la so-

ciedad.
Una preparacion para la vida futura de todo edu-

" cando, es su salud corporal, Esta es mas bien objeto de

la educacién privada; pero a la vez tan importante,
que pertenece también a la publica, especialmente en

L cuinto que debe ser asegurada por la actividad y el
| arte, pues actividad no es solo ejercici¢ .del cuerpo,

sino, a la vez, de la voluntad. Por esto, el ejercicio cor-

* poral o gimnasia tiene su lugar en el sistema de la

educacion publica. Con razon afirma Platon (1) que

~ hay que cuidar de la gimnasia lo mismo que de la mi-

sica, por su relacién con el alma. Quiere decir con esto,
no solo que la salud del cuerpo favorece al alma, sino
que la gimnasia despierta el valor, que es una virtud
de la voluntad. Efectivamente, fortalece la voluntad,
puesto que amplia y fortifica su dominio sobre el

Cuerpo.
Todas las otras artes son de naturaleza mas es-

(1) En los aiios de 1564 a 70 aparecian en los catdlogos dg
los manuales alemanes las siguientes cifras: 1.893 libros en la-
tin, 835 en alemin y 7 en francés. De éstos eran obras poéticas,
cn latin, 136; en aleman, 22, v uno en frances. Vease Patlsen en
la pag. 787 de la obra citada.
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piritual y tienen importancia para la educacion pablig
en cuanto que sirven, no para la formacion profesiona
sino para la general. Pero no nos interesa ahora §
cultivo especial en los diversos establecimientos de en
sehanza.

Finalmente, en lo que toca a la relacién que el arg

la ciencia tiemen con la educacion, hay que pensa
que en ¢l desarrollo historico lo originario es el a
y lo posterior la ciencia. Esto significa que la ciencig
es el limite de lo que la cultura humana ha logrado &
fuerza de trabajo. La frase de Schleiermacher, con;
siderada htsturn.amr.ntc. es exacta: “Todos los conos
cimientos verdaderos son solo resultados de ejercicios 3
artes (1)."" El animal tiene solo instintos, es decir, apt'
tudes, artes, que forman su equipo necesario para I
vida, mientras que sus representaciones son poco con!i‘
cientes y se forman-sélo por asociacién. El hombr
primitivo ti asimismo sdlo aptitudes nacidas de st
voluntad de vivir, no de su pensar, y su saber se limita
esencialmente a las representaciones correspondientes a
esas aptitudes o artes. Pero en cuanto al hombre cultos
va no tiene razon Schleiermacher. Para '1quel el pensar
aperceptivo no se limita a lo adquirido, sino que crea
nuevas representaciones, y, con ello, material para
nuevas artes; resultando asi lo contrario: que el arte es
resulfado de la ciencia. El Algebra (resolucién de ecua
ciones) es, por ejemplo, un arte; pero no ha creade
material cientifico nuevo, sino que mas bien se deriva
de la ciencia y'leyes de la Aritmética y no se concibe
sin ellas. Asi la educacién’ de nuestra época civilizada
deberéd basarse por igual en el arte v en la ciencia,

ti} Véa.sc la  Kurfiirstlich Braimsechweigisch- Liineburgische
\chu!ardnmnq que habia compuesto Gesner en gran parte y tam=3
bién la habia revisado vy aprobado, § 125. 3

_ gieretll:la al arte. La “escuela del trabajo”,
. se pide, se acerca a una escuela de artes, y lo seria
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Las teorias mas modernas parecen conceder la pre-
que tanto

realmente en la forma en que la ensay6 John Dewey,

* de acuerdo con el espiritu tecnologico de los modernos
" nortcamericancs. Toda instruccién debia alli nacer de
" un cjercicio téenico: la Botanica, por ejemplo, del co-
" cinar, hilar y tejer; la Fisica, del perfeccionamiento de

relojeria y cerrajeria primitivas. Dewey destierra

p g.I juego propio de los ]ardmcs de la Infancia froe-
" belianos, porque .no encaja en ninguna técnica de la

\vida real. En ellos no figuran mufiecas: ni locomo-

- toras, ni ferracarriles como juguetes. sino sélo co-
:,sa.n enteramente abstractas. En ens_a} 0s posteriores
se v'O obligado el mismo Dewey (1) a limitar este pre-
.‘-dom'nio ‘= la técnica, la cual triunfoé en Alemania, re-
| ducida ya a su justa medida. Jorge Kerschensteiner,
= que adoptd la “escuela del trabajo”, reconocio, con Pes-
- talozzi, que el trabajo manual como asignatura no podia
. ser preparacion para una profesion, la cual en los afios
- escolares no estd atn determinada, y
i potha tener como fin la educacion praparatorm de los

que tinicamente

6rganos necesarios al ejercicio profesional, la adqui-
- sicién del habito de procedimientos honrados de trabajo.

€ drrspertando el goce en el trabajo mismo (2). Para esto
- basta un solo trabajo material, sin que la aptitud téenica
. perjudique a las otras disposiciones. Pero ese trabajo

~ no es para Kerschensteiner una asignatura, sino tam-

bién un principio. En la_‘‘elaboracién activa del mate-

(1) Paulsen, obra citada, 1.4 ed, pig. 443

(2) Asi dice textualmente en su “Noticia sobre la organiza-
tion del real Pedagogium de Iifeld”, 1780, publicada por H. Hen
der, Geschichte des Gelehrtenschulwesens in Deoutschland seit der
Reformation, pg. 151,

14
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o, hasta donde sea posible, aparece col flazotes a quien in_fring-ia la prohibicion. Los jesuiFas

ienci ' {a hicieron extensiva a la calle y en general a la vida
- fuera de la escuela, y lo mantuvieron con el sistema
“de vigilancia caracteristico en ellos (1). En efecto,
. toda la oratoria elegante era latina, la lengua de la
diplomacia era el latin y en las fiestas de los gran-
" des sefiores el latin (2) se hablaba, apareciendo ade-
~mas en latin la mayor parte de los escritos en prosa
Ly en verso (3). En el siglo xviir tuvo lugar un gran
| cambio. El idioma patrio estaba en camino de adquirir
| nucvamente su materno derecho, primero en la literatu-
ra, después, también en la escuela, Los Gimnasios ale-
' manes empiezan a cuidar del “‘estilo germanico” desde
«l 1700 proximamente, y se ensefia, ademas del Aleman,
¥ el I'rancés, las Matematicas y la Historia, no siendo ya el
b Latin y el Griego los tinicos estudios dominantes. El idio-
. ma de la aristocracia ya no fué el Latin, sino el Alemin o
¢ el Francés. Para el cultivo de los idiomas clasicos se
fundo una nueva base: su utilidad para toda la vida del
' espiritu, lo que J. M. Gesner (el mas importante para
Jla educacion, entre los humanistas de aquella época)
formulé det modo siguiente (4): “Pero quien lee a
- los antiguos segin las reglas prescritas y estudia en
~ellos el fundamento de las Matematicas consigue un
¢ sentido practico para diferenciar lo verdadero de lo
falsa, lo bello de lo feo; retiene pensamientos hermasos
¢n la memoria, una aptitud para concebir ideas nuevas y
expresar las ya experimentadas y, finalmente, una mul-
titud de buenas maximas que mejoran la inteligencia y
la voluntad.” Aqui no son ya, por tanto, los idiomas

es™. Fsta concepcion mis amplia de la “escud
trabajo” esti en camino de realizarse (2).

1

LA EDUCACION FORMAL

§ 1. Resumen histérico—Del mismo modo que el §
del pensar asociativo son las artes, la educacion for i

. constituira el fin del pensar aperceptivo, como ya hi
mos dicho antes. Pero este fin ha tardado mucho €
_ser conscientemente aceptado. En la Pedagogia de
- antigiiedad no aparece la idea de la educacién forma
 Obra ésta soélo inconscientemente. Las sicte artes libg
rales (mejor dicho, ciencias liberales) fueron elegidas €
virtud de su valor general educativo. La Medicina 3

la Arquitectura técnica que Varrén pretendia afiadi

; no fueron aceptadas en el canon a causa de su caricte
i material. En la Edad Media y én el humanismo antigul
N sucedié lo mismo; sélo en el trinsito del siglo Xvil
al xix se extendio la educacion formal como términ
consciente; pero dominando todavia la didictica caf

hasta hoy. Dicha educacién arraiga en la filosofia alé

mana del siglo xvi11 y su aplicacion esencial esta en e

estudio de los idiomas antiguos y su literatura. i

En los siglos Xvi y Xvir se ensefiaba latin y griegd
esencialmente por espiritu de imitacién: ya que no el

posible ignalar la vida de los antiguos romanos, se qut

ria, por lo menos, hablar su idioma. Por eso se proh

bio la lengua materna en la escuela y se castigaba col

(1) Ersiehungsichre, pag, 168 (Nueva edicién, pag. 120.)

(2) Pestalozzi, Cémo ensefia Gertrudis a sus hijos, Carta XII.
(3) Idem id., pag. 418.

{4) Diddctica, 1I.

(1) Palabras de Heyne. Viéase Bender, obra cifada,
{2) Véase la pag. 63 de la obra citada de P. Barth.
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1

antiguos la tnica materia predominante, pues juntol
ellos estan las llamadas Matemdticas. Y los tres unidg
latin, griego y matemética, debian producir ideas b
mas y verdaderas, aptitud para expresarlas y un gusg
selecto. (Chr. G. Heyne, sucesor de Gesner, dice esf
mismo aiin méas clara y sutilmente :-*‘La Gramatica bie
expuesta y comprendida supone predileccion por
Légica, y la aptitud para un idioma es tambicn fa
dad y aptitud para todos los demas idiomas (1).”
Heyné va mas lejos que Gesner con esta predileg
cién por la Légica. Encontramos en €] ya muy acentud
do, junto al conocimiento de las cosas (que segun |
sale de los escritos antiguos), “‘el cultivo general de '
inteligencia” (2) que se adquiere especialmente por &
latin, pues éste “‘forma y desarrolla el espiritu en g
neral” (3). Por consiguiente, junto a los conocimiens
tos esta la Logica ; junto al saber esta el desenvolvimiens
to de la energia espiritual.
Esta distincion entre el saber y el poder, que es muy
justificada, fué especialmente favorecida por la filosofis
eritica de Kant; que habia de ser la que dominara en 10

futuro y que en tiempo de Heyne se hallaba aun en

estado naciente. Kant diferencia, como es sabido, las
formas puras de la intuicion, asi como las formas

puras del entendimiento, que existen en nuestro es

piritu antes de toda experiencia, de aquel material de 13
sensacién suministrado por el sentido interno y el ex:

terno, es decir, por la percepcion de la vida psiquica
propia y la del mundo exterior. Las formas puras
la intuicién son, para el sentido externo, el espacio, ¥

(1) Véase Th. Ribot, Les maladies de la volontéd; 7. ed, Pa
ris, 1801, pdg. 150. 5

(2) La Repiblica, 111,13 ¥ 17. .

(3) Schleiermacher, Ersichungsiehre.

.‘ s ¢
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| para el interno, el tiempo; las formas puras del enten-
. dimiento son los doce conceptos primarios o categorias,
- -q.
- ejemplo,
' Las formas puras son Yas que ordenan, y lo ordenado

ge no he de nombrar aqui, y a las cuales pertenece, por
la causalidad, o relacion entre causa y efecto.

| material dado por la sensacion. Cuando lo sentido
ocupa un lugar en el tiempo o en ¢l espacio, o por lo

& menos en el tiempo, y cuando, ademds, se le lleva a una
b relacion causal con otros fenémenos; cuando se le de-
' {ermina como unidad o pluralidad, como substancia o
. cualidad, entonces y solo entonces sale de lo meramente

subjetivo, convirtiéndose en objetivo, cognoscible para
todos y Ja mera percepcion se transforma en experien-

* cia. Ni la forma sin sensacion, ni la sensacién infor-
" me, pueden por si solas constituir la experiencia y es

preciso que ambas se unan. “Ideas sin contenido son va-
cias ; intuiciones sin conceptos son ciegas™ (1), dice Kant
textualmente. Por lo cual podria, exagerando la anti-
tesis, afirmarse lo siguiente: “‘Conceptos sin intuiciones
son vaciOs, intuiciones sin comceptos son ciegas.” El
concepto de causalidad, por ejemplo, es en' si vacio,
irrepresentable, cuando no se afiade a una intuicién o
a un ejemplo visible de dos fendmenos unidos causal-
ment~. ; pero, por otra parte, las intuiciones son en si
ciegas, si junto a los otros conceptos no aparece el
de causalidad, el de relacion imprescindible de causa
a efecto, pues, de lo contrario, aquéllas son solo un
juego confuso y desordenado. De este modo tenemos en
nosotros miswnos la ley formal mas general para un con-
cepto tebrico del mundo, a la vez que existen también
una ley igualmente formal para el obrar, o sea el im-
perativo categorico de que antes se hablé. Pero, para

(1) Critica de la razdén pura.

T ——— e 2k =
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Kant, lo bello es lo que muestra la unidad en la mul-
tiplicidad ; por lo cual, como ¢l dice, “agrada inmedia=
tamente par su forma”, De este modo la ley formal es!
la base del saber, del obrar y del placer estético, en
la filosofia de Kant. :

En las teorias mis propiamente pedagogicas de Kar Y

hay que notar ya la preferencia por las leyes “‘puras
mente formales” en algunas relaciones. Como hemos:

dicho antes, quiere que en la instruccion moral obres

como tinico resorte el respeto a la ley. Para la educa
ci6n intelectual, insiste menos que Rousseau (del que,
por otra parte, toma mucho) en la intuicion, y me=

nos también que otros autores. Para ¢l la Geografia.
es completamente cosa de memoria, que 1o hace nece-
sarios los viajes (1). Tampoco en las primeras nociones:
cientifico-naturales considera precisa la intuicién, o,

cuando menos, permite el empleo de laminas en sus

titucion de los objetos (2). Respscto de. los idiomas,§

dice (contradiciendo el principio de la intuicién) que
Ja Gramética debe siempre precederles algo (3). Fi-

nalmente (aparte de todo contenido) habla del “cultivor

de las fuerzas intelectuales superiores e inferiores”, que

la instruccion debe emprender, volviendo aqui, en rea-

lidad, al lenguaje Wolf, pues para Kant no puede ha-

ber en rigor ‘“facultades intelectuales inferiores”. Las:

que él comprende bajo este nombre en la “Pedagogia”,

o sean percepcion sensible, imaginacion, memoria, aten--
cion, ingenio, todas ellas (excepto, acaso, el ingenio) per-

tenecen para €l otras veces a la facultad sensitiva. Se-

gin Kant, solamente pertenecen al pensar, en su acep-
cién més estricta, las que él considera como facultades

(1) Kant, Uber Pidagogik, 1878; pag. oz.
(2) Idem, id., pag. 03.
(3) Idem, id., pag. 94
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intelectuales elevadas, o sean el entendimiento, en el
verdadero sentido (facultad para aplicar los conceptos

b .dquiridos por la experiencia o los que existen en la
' conciencia), el juicio (facultad para unir lo general a

§ lo particular) y la razén (que no es aqui la facultad de

' ncontrar en lo condicionado lo incondicionado, sino
" <6lo criterio de los fundamentos); asi que, segin su
. “teoria del conocimiento”, todas las facultades inte-
b jectuales estan a la misma altura. Este cultivo de las
energias intelectuales (0 espirituales como las llama
también Kant) no se diferencia, sin embargo, del “culti-
" vo general de la inteligencia”, de Heyne, y parece ser
\'_ mis bien una orientacién general de la época que una
* consecuencia especial del sistema de Kant.

Pero la escuela kantiana emplea la oposicion de for-
ma y materia para determinar el fin de la educacion
mucho méas que el mismo Kant. El kantiano Ehrhard
Cehmid dice en su Psicologia empirica de 1791: “El

- cultivo ¥ per{eccionamiénto de las energias'es el fin

ahsoluto y esencial de la educacién, mientras que la
adaptacion de aquéllas a determinados objetos y re-
laciones es solo su fin material e hipotético (1).” Con

| esto se introduce en la Pedagogia la oposicién entre

lo material y lo formal, llevandola luego mas lejos. Se
uniG a ella la antitesis entre espontaneidad (pensar es-
péntaneo y activo) y receptividad (recepcién pasiva),
de modo que J. C. Greiling, también kantiano (2), pudo
decir: “El fin de la educacién de la facultad cognos-
citiva es la luz interior. Esta puede ser formal o ma-
terial. I.a primera consiste en el propio pensar, y la se-

(1) K. Friebe, Piadagogische Versiche in der Kantischen Schu-

le, 1002, pag. 5.
(2) Uber den Endstwecke der Ersiehung, 1703, Veéase Friebe,

obra citada, pags. 10 y 28.
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gunda, en una provision de conocimientos. La inic
la espontancidad, exigida por la Pedagogia “natu
contiene, por tanto, una nueva base. Y fué logico |
J. H. G. Heusinger (1), estimulado por Rousse
Kant y Greiling, extendiera mas que todos ¢llos el ¢
cepto de espontaneidad, iniciando el trabajo artistico
los muchachos (no el trabajo manual, que se aplic
ya a la educacién). :

Finalmente, quien di6 para lo futuro la férmula
este principio fué el kantiano Niemeyer, al hablar de i
educacion “formal”, que se obtiene, en su opinién, me
diarte la Gramatica general, pues por medio de el
“la razon se puede hacer consciente de sus leyes ne
sarias”. En la primera (1706), y sobre tudo en la quints
edicion (1805) de sus Principios, dice (2): “Los idio
son el almacén de todos los conceptos intclectuales, de
todas las formas del pensar y de todos los medios @
instrumentos para su. conexién v separacion. Asi, por
medio de su estudio, el caudzl de ideas aumenta, se
activa el pensar claro y ordenado y se pone en prictica
la logica natural” (I, § 201). ¥ esta “utilidad formal™
es mucho mayor en los idiomas clasicos (I, § 202) (3)4

La opinién de Niemeyer fué aceptada calurosamente.
y defendida con amplias razones por la filosofia :dea;
lista post-kantiana y por el neo-humanismo de fines.
del siglo xvirt y principios del xix.
El idealismo post-kantiano desprecia, como es sa-

(1) Friebe, obra citada, phg. 20. il

(2) Grundsdtze der Ergichung wnd des Unterrichts, 111, 58 ed.,
1806, pags. 344-46.

(3) Si, H. Bender (Geschichte des Gelehrtenschulwesen, etc., |
pag. 168) lo cita asi textualmente, es mity cierto también que ya
en 1781 F. Gedike, Rector del *Friedrich-Werderschen Gimna-
sius” en Berlin hablaba de la “utilidad formal” de la lengua la-

tina, aunque, naturalmente, no de “educaciéon formal”.
'

',do “lJa materia de la sensacién’
ﬂceqana. en cambio para éste es superﬂua Fichte trato
de daduc:r del puro yo, sin valerse de la experiencia,
.

de la naturaleza y de la historia; es decir, trato de de-
I ducirla de la unidad de nuestra propia conciencia y de

" modernidad y obliga a elevarse por encima de los signos
| a la idea de las vosas (2)".
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’. Si a Kant le parecia

1a via “especulativa”, la ley general de lo existente,

ey contrario logico, €l mo yo. Schelling establecio, me-

B diante la pura razon, la identidad del espiritu con la na-

| turaleza, y Hegel, procediendo especulativamente al
& modo divine, deriva todo conocimiento del contraste 16-
§ gico, purQ, entre Ser y no ser; no de este contraste ob-
-tcnnlo por la experiencia. Como se Lomprendera. tam-
" hién en la educacion las
tann‘;tmaq

‘formas” debian parecer impor-

Schelling en 1802 se expresa contra la “vulgaridad de

& las ideas” que se alegaban contra el estudio de los idio-

mas antiguos (1). Fichte dice: “Yo sostengo que esto

" puede suceder (el llegar a la intuicién viva de la cosa

misma) solo por el estudio de los idiomas, cuya total
formacion de conceptos aparta completamente de la

El fichtiano Fr. Niethammer defiende la educacion
formal con mas pasion que buenas razones, para decla-

'\ mar en su nombre contra la escuela de los filantro-

pos (3). Los considera como representantes de la
“educacion material del espiritu”, siendo los humanis-
tas los representantes de su “educacion formal” (4).

(1) Vorlesungen iiber das akademische Studium, publicado por
F. Paulsen (1802), 2. ed., 11, pag. 208

(2) Idem id., pig. 528; en la 23 ed., II, pag. 206.

(3) Der Streit des Philanthropinismus und des Humanismus,
Jena, 1808.

(4) Véase la obra citada, pag. 106.
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ideas; pero éstas cstén contenidas en las palabras (1).
*Por esto el educando debe atender primero a las pa-
Jabras y ejercitar en ellas su memoria, la cual no se
fpuede desenvolver luego en edad posterior (2). Con
fas palabras y con los idiomas, que se forman de pala-
’f,;—;u, por tanto, con objetos espirituales, debe educarse
¢l juicio. “La peor instruccion verbal despierta mds el
S spivitu que una instruccion real imperfecta (3)". Las
L cosas materiales son dificiles de observary juzgar, es-
.pertalmente porque en todos los objetos de 1a naturale-
8 za hay que encontrar su “idea”, por lo que deben venir
‘después de las cosas espirituales (4). Tampoco Pesta-
Jozzi, que hace considerar simplemente las relaciones
| espaciales, ensefia ideas (5). De este modo, prevalecen
L s6lo los idiomas antiguos. A causa de su solidez interna,
" de su regularidad y coherencia, los idiomas antiguos
I constituyen un ejercicio del espiritu, analogo al estudio
" de las Matematicas (6). Capacitan para la lectura de los
| autores cldsicos, superiores a los modernos, quienes los
toman como modelos; de modo que los modernos solo
" ticnen el valor'de una copia (7). Para la juventud son
- necesarios otros modelos incomparables: en ellos hay

El hombre, en realidad, tanto es cuerpo como espirits
consta de animalidad y humanidad ; pero la animalida
se cuida por si misma, mientras que la humanidad, qu
se apoya en la razon, sélo puede cuidarse en la época e
la educacién (1). Segiin Niethammer, los filintropo
ofrecen a los nifios objetos materiales solamente,
no sirven para formar el espiritu y dirigen al escolaj
del interior al exterior (2). Despiertan en los nifios antel
de tiempo el espiritu eritico, por un llamamiento pre
maturo “‘al razonamiento’ (3); su instruccidn intuitivg
i es un “indigno artificio” (4); los forman solo para I
A animalidad que degenera facilmente en bestialidad (5)
y vuelven la espalda al campo de la verdadera ra
z6n (6). Ademéas preparan para una profesion, pors
que, segin ellos, ésta determina la educacion, mientras
que mias bien la educacién es la que tiene que deter
minar la profesién (7). Tomar esta dltima como fink
seria’ tan erréneo como que un sacerdote pretendiera
que el objeto de su predicacion lo constituyesen la die
tética y la economia (8). Sélo la perfeccion humana es
¢l fin de la educacién, y tnicamente de éste hay que
=y deducir el derecho del Estado para obligar a la instrucs
: cion (9). La educacion del hombre tiene una parte ne.
cesaria (moral y religiosa)y una parte libre (la artis
tica) (10). Ambas se hacen posibles valiéndose de las

(1) Obra citada, pags. 102, 161 ¥ 105,

(2} Idem id., pag. 288,

(3) Tdem id, phgs. 176, 306. También Hegel, que estimaba
la palabra como producto del espiritu, mucho ‘mis que toda cosa
de la naturaleza, dice en su Enciclopedia, § 248, Leipzig, 1905,
pag. 208 lo siguiente: “La palabra es mejor base de conocimien-
to para la esencia de Dios que enalquier objeto particular de la
naturaleza.”

(4) . Idem id., pdgs. 200 y 214.

(3) Idem id, pag. zo02.

(6) Idem id., pag. 228

(7) Tdem id., pags. 225 v 234.

5 (1) Obra citada, pag. 40.

(2) Idem id. pag. 300.

(3) Idem id., pag, 303.

(1) Idem id., phg. 299.

{5) Idem id. pag. 47.

(6) Idem id., pag. 56.

(7) Idem id., pag. 206.

(8) TIdem 1id., pag. 61. s
() Idem id., pag. 97.

(10) Idem id, pég. igo
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- antiguos fué aprobado mas x
~ dijo (1809) que el estudio de los antiguos era “‘el bail

que buscar la idea de belleza, lo mismo que todas 1a

otras ideas (1). ; il
Este privilegio que se concede aqui 2 los idioma
tarde por Hegel, cuand

espiritual”, el “bautismo profano’’, que da al alma ¥
primer tono y color, imborrables para el buen gusto:
la ciencia. Y. el estudio gramatical constituye el pri
cipio de la educacion logica; es la “filosofia elcmen:cal‘;
con ¢l “comienza la inteligencia misma a ser ensenada
21 hacerse conscientes las categorias de la inteligench
que en nosotros existen” (2). Y hasta Schopenhauer
otras veces el mayor adversario de Hegel, esta de acue
do con ¢l respecto al valor de los idiomas clasicos;
Opina, lo mismo que Fichte, que para traducir una
frase al latin las palabras aisladas deben someterse &
un analisis quimico, es decir, reducir su sentido a sus
“altimos elementos”, aprendiéndose asi a reflexionar
sobre la extension y contenido de conceptos (3).

Los filologos, representantes del neo-humanismoy
se apropiaron pronto las razomes de los filosofos.
Fr. A. Wolf (), copiando casi textualmente la frase de
Niemeyer antes mencionada (pues como discipulo}
suyo en Halle, seguramente fué influido por €l). dices
“Las multiples modificaciones de ideas madres analo-
gas nos obligan a percibir sus diferencias y a compren-
der bajo un nuevo aspecto aquellas representaciones que
nos eran conocidas ya en otras formas. Asi obtene-

(1) Obra citada, pags. 231 ¥ 235

(2) Véase Paulsen, pig. 529; 2 ed., 1, pag. 207.

(3) Schopenhauer, Parerga und Faralipomena, § 309.

(4) Musesom der Altertumwvissenschaft, editada por F, Wolf, 1
P. Buttmann, 1, Berlin, 1807, en su Darstellungs der A ltertums-
svissenschafl, pag. oz,

LY
PEDAGOGIA 23]

" mos... una caudal realmente grande de medios para
" {a conexi6n y separacion de nuestras ideas.” Esto mis-
. mo decian sus discipulos, aunque algunos pretendian
. que era precisa una educacion artistica basada en las

| obras de la antigiiedad, ademas del estudio formal de
¢ los idiomas clisicos.

Lo que aqui sucede en el terreno de la instruccion

" superiqr se repite, en cierto ‘modo, en el terreno de la
" escuela primaria por medio de Pestalozzi, quien esta
L tan alejado de las ideas de Kant y sus discipulos como
" de los principios de los neo-humanistas.

Lo que Pestalozzi llama educacion elemental es el

' complemento de la “educacion formal”, con otros me-
dios, por lo que Niemeyer subordina también esta edu-

cacion elemental a la idea general de educacion for-
mal (1). Lo que en ambos hay de comin es la esperanza
de que una materia pueda servir como preparacién para
todas las demés y produzca un acrecentamiento general

. de las facultades espirituales necesarias para la instrue-

cién y para la vida. Esta materia central es para los hu-
manistas la ensefianza de los idiomas antiguos y para
Pestalozzi la intuicion del cuadrado, la intuicion ele-
mental del espacio. Por la siguiente frase se comprende
el valor que €l da a esto: “Si mi vida tiene algin mé--
rito es porque yo he convertido el cuadrado en fun-
damento de una doctrina de la intuicion como el pueblo
no la tuvo jamés (2). El tablero cuadrado dividido.
en cien partes es instrumento magico con el.cual no

(1) Véase las pigs. 328, 330 ¥ 343 de la obra citada de Nie-
meyer, 5.%-ed. También cita Niemeyer (III, pag. 343) a un pesta-
lozziano, A. Gruner, que habla de “ensefianza elemental formal
segiin los principios de Pestalozzi” en sus Briefe ous Burgdorf
ither Pestalpssi (Hamburgo, 1804).

(2) Cémo enseiia Gertrudis a sus hijos, Carta 1L
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Araccion (Schwanengesang, § 88).
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s6lo ensefia las ideas espaciales, sino también q
fortalecer la fuerza espiritual general del educ&n‘
porque Pestalozzi creia que hay una fuerza espirity
general, lo mismo que una fuerza corporal general,;
que, asi como se desarrolla la fuerza corporal en tod
3cti'v.i-dad fisica, debe acrecentarse también la fuer
espiritual en toda operacién animica, en toda materi
escolar, y, finalmente, en el ejercicio practico de |
vida (1). Para Pestalozzi la instruccién gimnastica, |
cduf:acién corporal, no sélo empieza, sino que se lle ;
a tf:rmino con los ejercicios elementales de las artict
laciones. Del mismo modo creia también que era posk
ble ;t}ar, por medio de la intuicion del cuadrado, la ed
«<acion espiritual, toda la “educacion elemental” (2). \
<cuadrado debia seguir en la serie el circulo (lo redondo)
después la clipse (lo ovalado) (3). A la observacién
.npmenclatura de todas las relaciones espaciales de esta
f{g:uras y de sus partes debia seguir: primero su apli a-
cion (es decir, Ia medida), y después el dibujo (4). La
aedida debia ser también el ejercicio preparatorio pard

(1) Cémo enseiia Gertrudis, cte., Cagta 1.

(2) }o’éaﬂ: mas adelante ‘el capitulo sobre la Gimnasia, Ades
‘més, véase también Pestalozzi. Como enseiia Gertrudis, ete., Cars
ta II. Aqui aparece la continuacién de la frase Ciiﬂd.i; al ‘illal;l ¢
del cu_adrada: “De este modo he preparado para base de nuestrd
conuv_:tmiento una serie de medios artisticos de que hasta :;ha'
ra sa]o_ han dispuesto enseflanzas subordinadas a aquél, es d
<ir, el idioma y el niimero, pero con los que ¢l cnnoci;nientoi mis
mo‘ no contaba.” También en el § 97 de su § chwanengesang cita
1a 'Fearia elemental del nimero yfla forma” como el verdadero
m_or:dm artistico para cultivar la, facultad de pensar. -Véase tam&
bién § 82, Para €1, la esencia del pensar estd cn el poder de abse

(3) Cdmo enseiia Gertrudis, etc., Carta VII. *
{4) Idem id., Carta VII,

e
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© o] nimero y el calculo, 1o mismo que para el dibujo (1).

Valiéndose de esta atenta consideracion de las relacio-
nes éspaciales y por medio de medidas, dibujos y calcu-
los sencillos, opinaba Pestalozzi que ciertos métodos es-
pirituales se hacen “familiares” (2) al educando y se
transportan luego con seguridad mecanica a todos los

E . objetos de la escuela y de la vida. El consejero francés
que dijo a Pestalozzi: “Vous voulez mécaniser I'éduca-

tion” habia comprendido muy bien la esencia de su’
método, como lo afirma el mismo Pestalozzi (3). Y se-
guramente existe en €l un germen exacto, verdadero.
Aunque el cuadrado es insuficiente como objeto de la
intuicién, puesto que no da hi siquiera la tercera dimen-
sion del espacio, es seguro, sin embargo, que ayuda a

" una apreciacién exacta, si bien en un terreno limitado,

que ejercita la atencion, hasta poder convertirla en ha-
bito y transportarla a otras esferas (4). Pero la mera

apreciacién es suposicion solamente, no un medio ver-

dadero del conocer, y resulta demasiado dificil para
los objetos complicados cuando se ha ejercitado tnica-
mente en intuiciones muy sencillas, como la de una o
varias figuras regulares, y nunch en cuerpos de tres di-
mensiones,

(1) « Como enseiia Gerirudis, ctc., Cartas VII y VIIL

(2) Uber die Idee der Elewentarbildung, § 24: “La educacion
elemental de la inteligencia no es mas que el puro desarrolla del
conocer htumano o de nuestra razon, mediante el hébifo de ejer-
citarla.” Fl “conocer”, sextin el § 21 del mismo escrito, €5 el com-
plemento del qnerer y del obrar.

(3) Cdmo ensefia Gertrudis, etc, Carta L

(1) Pestalozzi mismo quiere (como Fischer, a su modo, in-
dica) “formar los-érganos de los nifios ¥ gjercitar su atencion
y su memoria”, para lo cual pronmuncia primero las frases que
los nifios han de repetir después, Cdmo en «ia Gertrudis, etc,
Carta L 1
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.. fué imitado en casi todas las demas naciones. Y la “edy
- cacion elemental” de Pestalozzi orientd, como verem
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‘neg-humanismo inspiré la instruccién piblica
siglo x1x. La “educacién formal” es la tendencia
) '_p_‘;'a',n‘ de ensefianza del Gimnasio prusiano de 1816,

3
4

_en ¢l Célculo, Dibujo y Canto, las lecciones de la escn
primaria. Pero, en teoria, fueron muy combatidas
nuevas ideas. Herbart decia: “Pueden ahora los filg
sofos disfrazar con frases nuevas sus antiguos discu
sos, tan conocidos, sobre la fuerza formalmente educa
dora del estudio del idioma; seran palabras vanas, pg
medio de las cuales no se convenceri a nadie que conoze
otros ejercicios cuya fuerza educadora es mucho ma
yor (1).” Beneke aiiadia: “No puede haber educacié
formal general; no puede haber educacion general
la memoria, educacién general de la inteligencia, el
juicio, ete,, sino que toda educacién formal llega solg
hasta donde llega el objeto de la misma. El aprende;
vocablos latinos, por ejemplo, no ejercita en modo als
guno la memoria en general, sino sélo para las pala-
bras” (2). Y aunque Ziller cree en la educacién formsa f
segun él'no esta ligada a una materia, es decir, a los
idiomas antiguos. “No acompafia a2 una esfera deters
minada de representaciones y al contenido de las mis<
mas; no se limita ya a eso, sino que consiste en co: t
prender y ejercitar bien la fuerza, la destreza, 1a virtud
(educada formalmente) y también el arte, qub es una
cierta manera de aprender; muéstrase entonces como
todas las materias, todas las masas de representacio
nes se enlazan las unas con las otras en virtud de una

(1) Pidagogisches Gutachten diber Schulklassen (ed. Kel
bach, IV), pag. 543, K
(2) Citado por Baerdwald, Die Theorie der Begabunyg, pag. 6.
Véase mis adelante pig. 241 del presente libro. ra
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educacion unificadora que abarca v syf
y cada una de las ramas particulares A0

concepto de educacion formal, SenE it

’ : P e
§ 2. Verdad y error en la educacidn Fermg
‘cuestion en la que se trata de  funcionts @

L troceder al estudio de los fendmenos mas sencillos de

‘la misma. Mas sencillo que el pensar es el recordar:

las experiencias contradicen categéricamente la tesis d
Beneke antes mencionada (pag. 224), es que el ejercicio

 fe la memoria tiene una fuerza educadora general.

La causa especial de la posibilidad de esta educacidn

§ sobre la memoria debe descansar en 1a conexidn ¥ uti-

dad de los procesos psiquicos, ¥, por tanto, cabe esperar

| algo analogo para las potencias psiquicas superiores:

‘comparacion, diferenciacién, formacién de ideas, induc-
cion, sistematizacién, en una palabra, para todo el
pensar,

(1) Pedagogia gencral, 32 ed. Por otra parie, me parece na-
tural que “la educacion formal” para Ziller no consista en la

- aplicacién de fa aptitud adquirida en una rama extendiéndola

2 las demds, sino en lo que més adelante llamaremos correla-
aion de las materias de la ensefianza es decir, el valor del cono-

. Cimiento de una asignatura cualquiera para todas las otras. Sus

“tres clases de condiciones para la cultura formal del espiritu®
S¢ refieren ‘solo a esta correlacion, que nada tiene que ver con
Iz educacién formal, sino sélo con los conocimientos y con Ia
educacion moral. Mas claro me parece su criterio sobre la “edu-
Cacion formal” en su Grundlegung, 23 ed., pag, 273,

5

. ! : 5
gun veremos mas adelante. Si aprendiendo de memos=

ria silabas que no tienen ningan significado se for=
talece la memoria para toda clase de materias ; 55 :

o

v

; /A adin hoy:, =1
' no estan de acuerdo los pedagogos sobre la; ma]i-qﬁd_;.g piom|

[sc encuentra para el recuerdo algo analogo a la educa:‘,
t cion formal? Esto se puede afirmar categdricamente,
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Pero, por otra parte, la memoria es much.o.n"l:*;ts 0
jetiva que el pensar. La primera, segun la division gt
antes hemos indicado, pertenece mas bien a las arti
porque se relaciona con el mecanismo de la --.'
. de representaciones y de movimientos. El pensar §
" mas bien objetivo, tiene que repetir las relaciones de 1€
objetos, y, por tanto, €s en sus resultados mas depet
diente de los objetos. Todo puede aprenderse de-my
moria, hasta lo que no tiene sentido; pero puede pet
sarse finicamente lo ordenado, lo que tienc sentido.

El pensar sera, pues, de distintas clases, segun |
diferentes objetos a que se dirija. Habra una gran di
ferencia entre los objetos segin que éstos sean comu
nicados por el sentido interno o por el externoyes deci
por la percepcion del mundo exterior o por la de nos
otros mismos. La sensaciéon y reflexion, es decir, la senl
sacion sensorial y la percepcion de si mismo (o com
dice Kant, el sentido externo y el interno), se diferen
cian ya desde Locke, tan marcadamente, que es ne
sario que exista entre ellas un positivo contraste. L
diferencia entre ciencias de la naturaleza y ciencias dél
espiritu que existia desde J. St. Mill (1) o mais bié
desde Hume (2), se funda igualmente en este principig
Asi tendremos que aceptar también que es imposible
prepararse por igual para las ciencias del espiritu y d

(1) Légica, VI, lib. IV, cap. IV, § 2,
(2) Tratado sobre la maturalesa humana. Hume no diferen
cia, como Mill, la ciencia fisica y la ciencia moral, sino la
losofia natural y la Filosofia moral; pero el sentido es el m
mo que el de Mill. Hume estd influido por la terminologia fran
cesa, que emplea indistintamente “moral” por “espiritual”, come,
por ejemplo, en el titulo del libro tan conocido de P. J. Caba
- Rapports du physique et du wioral de Uhomme, 1802. J. Lamarck
va todavia mis lejos, porqgue llama “hechos morales™ a los prim
cipios matemdticos. (Filosofia sooldgica) '
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'la naturaleza y que s6lo puede hacerse esta prepara-

. cion para uno de los dos grupos.

Pero, ademis, hay que admitir ain una ciencia ge-

peral formal que abarque a los dos en comun. Las

relaciones logicas y las cuantitativas les son comunes,

pues hay leyes lo mismo en las ciencias del espiritu que

_en las de la naturaleza, y ambos grupos tienen como

 ideal las determinaciones cuantitativas. De modo que

la Logica y la Matematica formaran esa ciencia formal
- general que sirve de base a todas las demas (1). Aten-
diendo a la diferencia entre los objetos, habra, por tanto,
tres clases de educacion formal: 1.%, educaciéon prepa-
ratoria para la investigacion del mundo subjetivo (del
espiritu) ; 2% otra para la investigacion del mundo ob-
jetivo (de la Naturaleza), y 3.%, educacién preparatoria
para el orden logico en la esfera total de la realidad.
Para mayor brevedad se llamara a estas tres clases edu-
cacion formal reflexiva, objetiva y sistemdtica (2). Ahora

(1) También W. Wundt opone las Matematicas como cien-
cias formales a las ciencias reales, va sean ciencias del espiri-
tu, ya de la naturaleza. (Einleitung in die Philosophie, 3» ed.
Leipzig, 1904, pag. 74: Trad. castellana: Principios de Filosofia,
Madrid, La Espaiia Moderna.)

(2) En la primera edicion de este libro, en vez de educacion
formal “reflexiva”, empleé ¢l término “subjetiva”. La primera
sxpresion me parece mejor, pues “subjetiva” 'da también idea
e algo arbitrario. La reflexion es, segin Locke, la percepcidn
de si mismo, el sentido interno (sensus internus). Y lo mismo
para Leibniz, aunque éste ge inclina ya un poco mas a ampliar
¢l significado en la forma que luego admitio el siglo Xvi.
El verbo réfléchir tiene para Leibniz ese segundo significado.
(Véase Leibniz, Opera philosophica, ed. Erdmann.) Por consi-
guiente, el término “reflexiva”, por su sentido primitivo y por
el sentido actual, abarca todas las cien's_ias del espiritu, porque
éstas se fundan en la auto-observacion y en la meditacién. No
he podide encontrar para la segunda clase de educacion formal




226 BARTH

Pero, por otra parte, ' 0 mi
jetiva que el pensar. La primera, segun‘la division !
antes hemos indicado, pertenece mas bien a las arif
porque se relaciona con el mecanismo de la unig
de representaciones y de movimientos. El' pensar ¢
" mas bien objetivo, tiene que repetir las TCI&CIl){lES de :-.
objetos, y, por tanto, €s en sus resultados mas depe_
diente de los objetos. Todo puede aprenderse de-
moria, hasta lo que no tienc sentido; pero puede pe
sarse finicamente lo ordenado, lo que tiene sentido.

El pensar serd, pues, de distintas clases, segin 10§
diferentes objetos a que se dirija. Habra una gran di
ferencia entre los objetos segin que éstos sean comi
nicados por el seatido interno o por el externo, es decit
por la percepcion del mundo exterior o por la de nos
otros mismos. La sensacion y reflexion, es decir, la sen
sacién sensorial y la percepcion de si mismo (o com@
dice Kant, el sentido externo y el interno), se diferen
cian ya desde Locke, tan marcadamente, que es neces
sario que exista entre ecllas un positivo contraste. La&
diferencia entre ciencias de la naturaleza y ciencias del
espiritu que existia desde J. St. Mill (1) o mas bie
desde Hume (2), se funda igualmente en este principio
Asi tendremos que aceptar también que es imposible
prepararse por igual para las ciencias del espiritu y d

(1) Légica, VI, lib. 1V, cap. IV, § 2. ]
(2) Tratado sobre la mnalyraleza humana. Hume no diferens
cia, como Mill, la ciencia fisica y la ciencia moral, sino la F&
losofia natural v la Filosofia moral; pero el sentido es el m 5
mo que el de Mill. Hume esté influido por la terminologia fram
cesa, que emplea indistintamente “moral” por “espiritual”, com
por ejemplo, en el titulo del libro tan conocido de P. J. Cabamis
- Rapports du physique et du mioral de I'homme, 1802. J. Lamarck
va todavia més lejos, porque llama “hechos morales” a los prins
cipios mateméticos, (Filosofia soolégica.) '
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la naturaleza y que sélo puede hacerse esta prepara-

~ cion para uno de los dos grupos.

Pero, ademéas, hay que admitir atin una ciencia ge-
neral formal que abarque a los dos en comun. Las

. relaciones logicas y las cuantitativas les son comunes,

pues hay leyes lo mismo en las ciencias del espiritu que
en las de la naturaleza, y ambos grupos tienen como
ideal las determinaciones cuantitativas. De modo que
la Logica y la Matematica formaran esa ciencia formal
general que sirve de base a todas las demas (1). Aten-
diendo a la diferencia entre los objetos, habra, por tanto,
tres .clases de educacion formal: 1.8 educacién prepa-
ratoria para la investigacién del mundo subjetive (del
espiritu) ; 2.%, otra para la investigacion del mundo ob-
jetivo (de la Naturaleza), y 3.%, educacion preparatoria
para el orden logico en la esfera total de la realidad.
Para mayor brevedad se llamaré a estas tres clases edu-
cacion formal reflexiva, objetiva y sistemdtica (2). Ahora

(1) También W. Wundt opone las Matemiticas como cien-
cias formales a las ciencias reales, ya sean ciencias del espiri-
tu, ya de la naturaleza. (Einleitung in die Philosophie, 32 ed.,
Leipzig, 1004, pag. 74: Trad. castellana: Principios de Filosofia,
Madrid, La Espafia Moderna.) :

(2) En la primera edicion de este libro, en vez de educacion
formal “reflexiva”, empleé ¢l término “subjetiva”. La primera
expresion me parece mejor, pues “subjetiva” da también- idea
de algo arbitrario. La reflexion es, segin Locke, la percepcién
de si mismo, el sentido interno (sensus infernus). Y lo mismo
para Leibniz, aunque éste se inclina ya un poco mas a ampliar
¢l significado en la forma que luego admitio el siglo. Xvim.
El verbo réfléchir tiene para Leibniz ese segundo significado.
(Véase Leibniz, Opera philosophica, ed. Erdmann.) Por consi-
guiente, el término “reflexiva”, por su sentido primitivo y por
el sentido actual, abarca todas las cicnsias del espiritu, porque
éstas se fundan en la auto-observacidn y en la meditacion, No
he podido encontrar para la segunda clase de educacion formal
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cabe preguntar mediante qué materias se efectiia la
caciéon formal de cada cl.?.:e_e. : .
Es indudable que 1(35 lfiwma:s antiguos, especialmen
¢l latin, son un ﬂlf?dl? fnsnstrtufb!e para la educa*_
formal reflexiva. Los idiomas clisicos son m;s intu t
vos que los modernos en su modo de expresicn, espe
cialmente el latin, QUE €s menos ahstl:acto que el griegd
Efectivamente, cuanto mds tiempo vive un idioma tieg
que alejarse mis de la intuicién y adoptar los resulta
dos del trabajo espiritual, las palabras abstractas y :
significaciones .abslractz::g, de Piflab}-?s que fueron con
cretas en su origen. La d.enstfma(:-,on" del idioma. 4il
concentra en st una multitud de ideas sienipre asce 1
dente, es un hecho probado (1). Pero siempre exis
¢l inconveniente de que las palabras van haciénd
més equivocas y borrosas; de mod.c'. que el nifio (y
general el hombre de e“‘nsa.ed“"amo“) une a la palabrs
un c.omplejo de representaciones muy indeterminado .

BARTI

10 ¢érmino tamn adec:aadp:_xw:n. en todo ¢aso, no es:‘.é mal de-
sipnnds llamandola objetiva”. Comg opuesto al objetivo “re-t
flexiva” seria bamte “'“Plﬁ'_-'“' la palabra “intuitiva”™ si ésta s
refiriese solo al mundo objetivo. Pero muchas veces se aplica al
miundo interno. ?S_ilﬁ’iﬂﬂ podia cmp!:—ars? una nueva palabra, por
ejemplo, endoscopica (que obscr\a_h'ama dentro) y exoscopica
(que ‘observa hacuie::::ml Pero quizéd se encuentre un térmi o

- conven + |
w?:))c 16;3_3'5. Vico (Ft.mdiamm_fa.r de una nueva ciencia) encon-
(raba que ¢ alma ‘de los antiguos Pomanos no estaba todavia.
bastgate "eg{}il’ltt—ta'hzsda por “los hbr?s ¥ el célculo, no
babia hecho suficientemente “abstractiva™ por ¢f empleo  de
tantas palabras abstractas como ahora abundan en los idio-"
mas”. Y también Turgot dl'ce en s ?IJ{."(HH'_; sur Phistoire uni-
cersells (Paris, 1844 I’._mg- 664): “Por eso muchos idiomas
ricos sufren en parte el nconveniente de las palabras evolucio- k
nadas y abstractas. En ellos es facil charlar, pero menos facik

describir. i
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‘falso en absoluto. Los idiomas modernos no evitan esto.
Fichte dice que “los idiomas modernos permiten un
- cambio de frases incomprensibles por otras equiva-
fentes a ellas, de las que sélo difieren en el sonido” (1).
" Aun cuando no en tanto grado como dice Fichte, es
cierto que en las lenguas modernas los conceptos quedan
~ocultos, mientras que la “formacion de conceptos en los
idiomas antiguos difiere completamente de la moderni-
idad”. La palabra alemana Glaube (creencia) corres-
ponde a croyance y a belief ; pero no a fides, que significa,
| ademds, fidelidad, promesa, crédito, certeza, tradicién,
. proteccion. Por consiguiente, para ‘traducir del aleméan al
latin y del latin al alemin se deben comparar rigurgsa-
~mente Jos conceptos, descomponiéndolos y sometiéndolos
. realmente, como opina Schopenhauer, a un analisis qi-
I mico (2).

(1) Veéas¢ Paulsen, pag. 528 de su obra citada.

(2) Asi muchas veces de una frase breve alemana puede sa-

* lir una ‘frase latina muy larga. Se trata, por ejemplo, de
traducir al latin la frase alemana pesimista, pero, afortuna-
damente, solo a medias verdadera: Die Kultur versehri ihre
cignen Kinder (La cultura devora a sus propios hijos). Es im-
posible traducir csto al latin textualmente, porque ningfin ro-

. mano la entenderia si se le dijese: Cuwltwrg devorat liberos

. suos. En efecto: “cultura™, en el latin clasico, significa “cultivo
g1

de la tierra”, y el romano no puede representarse los “liberi”
de ésta, puesto que €] no la personifica. Para la palabra cultura
puede decirse casi qfie no hay un término latino sencillo. Hay
que determinarla como el dominio del mundo externo y como
un término complementario de “civilizdcion®, la cual significa
¢l dominio del’ mundo interno. Pero también este dominio del
mundo externc es un término demasiado abstracto para el latin,
Debian determinarse intuitivamente los medioé y los fines de
la cultura, como, por cjempo, aquellas artes (arfes es una pala-
bra en la que estin incluidas las ciencias) que tienen por fin 1a
<onservacion de la vida, el refinamiento de la existencia y el
estudio de la naturaleza y ¢l de las obras de espiritu. El ver-
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; "‘ ‘T.os conceptos mas generales, las categorias del
tendimiento, son las mismas en todos los pueblos, y

aunque las categorias son comunes, s€ expresan, sit
embargo, de distinto modo. Para una idea abstractd
por ejemplo, “causar”, se pueden temer por metafor
o complicacién las representaciones siguientes: pro
Hucir, lograr, provocar, determinar, crear, y tambié
condicionar u ocasionar, puesto que la acepcion no de

ferencia rigurosamente la causa de la condicién y tams

poco del momento inductor. Estas modificaciones y en
carnaciones de las categorias no son iguales en todas
las lenguas. Por ejemplo, evocare, que corresponde 1
hervorrufen (provocar, hacer salir) aleman, no sé

emplea como éste, metaforicamente, por “‘causar”.
ensefia el latin a diferenciar también la imagen. de la
cosa. Es exacto lo que Hegel dice “que las c'ategoria_
son Ilevadas a la conciencia™. Y finalmente la construc=

cion gramatical de los idiomas antiguos es muy dife=
rente de la de los modernops. sus flexiones son infinita-

las frases mucho mas caracteristicas, de modo que las
conexiones logicas entre los miembros de la frase ¥
: )

: -
zehren delieria pasar de la imagen a la realidad, ¥ lo mismo
la palabra Kinder. Podria hacerse, por cjemplo, la siguiente
:raduccién: “artes, gquag ad vitam tuendam, ad victum delica~
tl:?rem efficiendum, ad rerum naturam investigandam ad inge-
- nii opera proferenda pertinent, pestiferae solent esse populis, qui
illis utuntur et fruuntur.” O si se quiere mas brevedad: "artes
‘guae ad vitam et tuendam et augendam pertinent, populos, qui.::
jllis fruuntur, debilitare solent.” Y este gasto de Enalabras debe’
hacerlo ese mismo idioma latino, que otras veces se inclina a ]a.-'.;
brevedad mas que ninglin otro v que cuando se trata de cosas
concretas es tan conciso, 1

" cion logica, es la f
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.- entre las frases aparecen mas claramente y se¢ graban
L mejor. En este sentido la Gramitica (la de los idiomas

antiguos con especialidad) es el comienzo de la educa-
ilosofia elemental, segin la opi-
nion de Hegel (pig. 220). (Cuanta mas légica hay, por
gjemplo, en la frase latina §i veneris, ibo que en la
frase alemana wenn du komnist, gehe ich! Y es evi-
dente que la comparacion permanente de los concep-

B (os v la consideracion constante de las relaciones lo-

gim-: entre las ideas y las frases dispone para las
ciencias del espiritu, para la Psicologia, Derecho, Eti-
ca. Historia de la literatura, Teologia; en una palabra:
que los idiomas antiguos sirven parfa la educacion
formal.

Pero no ponen en relacion con el mundo objetivo, con
la naturaleza. Para introducirse en €sta es necesaria
una direccion del espiritu que no puede nacer de los
idiomas antiguos, sino solo por las ciencias naturales,
tanto’ explicativas, como descriptivas. Comunican ellas
una aptitud para lo externo, para la observacién obje-
tiva, sobre todo cuando van auxiliadas por el dibujo:
constituyen, por tanto, una educacion preparatoria
para la investigacion amplia de la nafuraleza, para la
técnica que de ella depende y a la vez para las artes
plasticas. La observacion que se dirige al exterior es
muy distinta de la que se dirige al interior. Si los ele-
mentos psiquicos estan unos en Otros, los del mundo
exterior estan unos junto a otros. Las ideas tienen una
estructura distinta de la de los objetos, del mismo modo
que los distintos minerales tienen diferentes estructuras.
El espato calizo se rompe en romboedros ; la mica, por
el contrario, en laminas delgadas. Ambos se pueden
partir con el mismo cuchillo, pero con diferente ma-
nejo. Asi debe manejarse también distintamente el ana-
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ver con las cantidades y hacen abstraccion de todas las

cualidades. Pero la cantidad se puede precisar ficil-
- mente y (primera condicién de todo el pensar) puede
mantenerse también con facilidad en esta precision (1) :
no se cambia imperceptiblemente, sino al contrario; asi
- que nosotros tencmos conciencia del cambio de aquella
 cantidad por otra. Las cualidades, como, por ejemplo, los
colores, no pueden limitarse con igual facilidad; se des-
~ bordan unas en otras imperceptiblemente, de modo que
es muy dificil el mantenerse en una cualidad deter-
‘minada. No se pueden cambiar las cualidades en can-
| tidades; no siempre se puede medir, y, ademas, se mez-
. clan a menudo las cualidades inseparablemente. Hay
. que conformarse, por tanto, con una sistematica menos
~desarrollada. Ademas, la cantidad se designa por un
“simbolo matematico que significa siempre una misma
cosa, mientras que la cualidad se designa con una pa-
labra que tiene mas de un significado (2). Por eso quien
. proceda de la Matemdtica no tendra esta misma apti-
- tud para la sistematizacién cuando se trate de ideas
amplias de Psicologia, de Economia politica, de Derecho
¥ aun de Quimica; pero sentird esta necesidad de la
| sistemdtica, la estimard cuando exista, y tratard de
. crearla cuando no exista. Ya es una gran ventaja. Y esta
. educacion formal sistemdtica pueden darla solamente
- las Matematicas, puesto que la Légica formal, la Me-
 tafisica y la Filosofia en general estin casi desterradas
.~ de los programas escolares por demasiado dificiles.
Esta division de la educacion preparatoria o educa-
B
¢ (1) Véase mas adelante lo que decimos acerca de los concep-
. 103 en el capitulo “Sobre el pensar”.
. (2) Sobre los conceptos y signos de las Matematicas véase
A Comenio, Didéctica Magna, cap. XXX, § 7, v Locke, Ensayos
~Sobre el entendimicnto humano, 1V, 2, § 10, y 3, § 10.

lisis, segiin se trate de ideas o de cosas. El trabajo de
explicarse qué parte del efecto de un verso depende
del ritmo, cudl del sonido y cual del sentido de las pas
labras, es un trabajo muy distinto del de descubrir &
esquema de los nervios de una hoja. Y con la sintesig
sucederd lo mismo. En una palabra, sélo las ciencias
naturales pueden servir para la educacién formal ob="
jetiva.

Sin embargo, las ideas y las €0sas no permanecen ais-
ladas en nuestro espiritu y sélo sirven para la vi
cuando han formado un sistema. Y en ninguna ciencia
se introduce una sistematica mas rigurosa y visible que.
en las Matematicas. En ellas no hay posibilidad de pasar.
por alto un principio, conformandose sélo con un co-
nocimiento verbalista incompleto, sino que hay que es-
tudiar un principio después de otro y que no cabe mas
que entender o no entender. No es posible un conoci- |
miento a medias, sino s6lo conocimiento completo of_
carencia de él. Por consiguiente, quien ha estudiado
Matemiticas sabe lo que es sistemitica y sentiri la
necesidad de ella para las demds ciencias. Pero, natu-.
ralmente, sentird sélo la necesidad, no la aptitud, pues
en todas las demas es mas dificil la sistematica que en las.
Matematicas. El*gran matemiticoo d'Alembert (1) deciaz
“A la sencillez de su objeto tienen que agradecer las
Matemiticas su exactitud.” Kant (2) afiadia: “El objeto
de la Matematica es facil y sencillo; el de la Filosofia,
dificil y complicado.” Las Matematicas sélo tienen que

(1) Citado en T. Gomperz, Griechische Denker (tomo 111, Leip-
zig. 1909, pig. 64). i
(2) Untersuchung iiber die Deutlichkeit der Grundsiise der na- A
turlichen Theologic und der Moral, 1, § 4. (Obras completas de
Kant, publicadas por la Academia de Berlin, II, primera parte,
pag, 282.) ]
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¢ién formal que ha resultado de la diferencia del
jeto, se manifiesta también como realidad psicologif
cuando consideramos en la Historia el talento de I
grandes investigadores y artistas. Entre ellos se puedg
diferenciar esencialmente tres clases de disposiciong
intelectuales, que se excluyen mutuamente en sus ma
altos grados, manifestando asi su distinta naturalezg
disposicion para las ciencias del espiritu, disposici@
para las de la naturaleza o disposicion para las Mate
maéticas,

Al primer tipo pertenecen los filésofos, los filologas
los historiadores, en una palabra, los representant§
de las ciencias del espiritu, a quienes falta en su mayos
parte el sentido para €l mundo objetivo. Platon no
un naturalista; la materia, para €l, equivalia al no sef
El propio Aristoteles, el realista, admitio muchos X
travagantes errores de Historia Natural, faciles de recs
tificar con una ligera observacién de la realidad ()
El gran filologo F. A. Wolf fué también “muy torp
para observar la naturaleza, y de tan absoluta incapas
cidad para apreciar las obras de arte, que Goethe S€
le hacia casi intolerable” (2). Por el contrario, el talentd
filosofico va a menudo unido al lingiiistico. Kant era '
buen latinista (3). y Lotze publicé en 1857, como tra
bajo de wvacaciones, una fraduccion de la Antigona,

(10 E. Zeller, Die Philosophic der Griechen, 11, 3.5 ed., Lei
zig, 1870, pag. 248 Asi sostiene Armstoteles que, lo mismo en &
hombre que en algiinos animales, los individuos del séxo mascis
lino tienen méas dientes que los del femenino; que el nimero
costillas de cada hombre es de ocho a cada lado; que la parte
posterior del erineo humano’ estd hueca, y algunos otros erro 8
anélogos. R

(2) Veéase M. S. Chamberlain, Die Grundlagen des nenst
ten Jahrhunderts, 2* ed., Munich, 1000, pig. 0os.

(3) Paulsen, Kant, Stuttgart, 1808, pig. 20.
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Safocles, en versos latinos (1). También suelen ir uni-
das la Filosofia y la Poesia en una misma persona-
lidad, pues ambas se dirigen'al mundo interno. Platon,
Lucrecio, Giordano Bruno, Milton, Schiller; Schopen-
haver, F. Tch. Vischer, Hamerling y Nietzsche son
tamosos como pensadores y como poetas. Los sonidos

' pertenecen al mundo interno; se estudian en uno mis-

mo. no en los objetos. Por esto no hay ningtn muisi-
co qué haya sido a la vez naturalista o artista plastico.
Pero si ha habido muchos que han reunido la misica y
la poesia. Terpandro no fué solo un lirico, sino tam-
bién un reformador de la musica helena. “El texto y
la melodia nacen juntos en la poesia griega hasta la
época de las guerras del Peloponeso, componiendo, por
lo comtfin, la melodia el mismo que inventa la letra (2).”
Entre los alemanes del siglo xvi1 se cita a Hasler y
Schein, quie componian a la vez musica y letra (3), y en-
tre los modernos se hallan en el mismo caso Lortzing,
Peter Cornelius vy Wagner. Por el contrario, la his~-
toria del arte no conoce ningam misico, poeta o filé-
sofo que a la vez haya sido artista plastico (4).

El segundo, tipo que dirige al mundo objetivo, no
es menos caracteristico que el anterior. Los grandes na-

(1) Allgemeine deutsche Biograthic, tomo XIX, Leipzig, 1884,
pag. 28q.

«2) W. Christ, Geschichte der grieschichen Literatur, Nord-
lingen, 1880, pag. 87.

(3) Este dato de Hasler ¥ Schein lo debo al profesor A. Prii-
fer.

(4) En la antigiiedad se contaba de Soerates que primero-
ejercio el oficio de su padre, ¢l de escultor. Los romanos con-
cideraban como obra suva Las tres gracias vestidas de la Acrd-
polis de Atenas. Si en realidad fucron suyas, en todo caso aban-
dond muy pronto la carrera artistica v, segiin parece, por no sen-
tirse con bastante disposicion para ella. En los documentos que
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turalistas son frecuentemente ineptos para los idiomy
Linneo aprendio solo una lengua extranjera, el
¥ ni siquiera aprendié el holandés, a pesar de
permanecido varios afios en Holanda (1). Sal n
el profesor de Karl Ritter (que més tarde fué el g
formador de la Geogrifia), negb a éste capacidad p;
los estudios y le hize dejar el latin. Le incliné, en ca
bio, a la pintura y al grabado en cobre, en vista de 8
disposicion para el dibujo (2). El quimico Liebig p
saba en el Gimnasio por un escolar muy mediano |
Los hombres que han valido para mas cosas fueron 1§
grandes maestros del Renacimiento. Pero su maltipl
aptitud se mantiene en los limites del mundo objetivé
Le6n Battista Alberti era ingeniero y artillero, cons
tructor de naves, pintor y eseultor y ante todo arqu
tecto. Su palacio Rucellai, en Florencia, es muy origing
Pero, como poeta, Alberti earece de valor. Su comedi
Filodoxeos “ha sido mas famosa por su suerte que pol

No tuvo, por tanto, importancia, ni €l le concedio ningiin valog
Véase E. Zeller, Dic Philosophic der Griechen, 11, 4% ed, Lei
zig, 1880, pag. 52. {

(1) P. H, Malmsten, Cap, de' Linngo (Coleccién de conferen
«<ias editadas por R. Virchow, serie 14, nim, 329), pag. 4
“Cuando su padre llegd en 1726 a Vexio (lugar donde estab
-l Instituto)... 12 dijeron los profesores que cllos, en conciencia
s¢ veian obligados a aconsejarle que hiciese a su hijo (quien
entonces contaba diez y nueve afios) ebanista o sastre, porgie
estaban convencidos de que no conseguiria nada con los libros.
N Afzelius dice: “Su genio (el de Linneo) no servia en absi
luto para los idiomas, pues. no aprendit ni inglés, ni francés,
italiano, ni lapon, ni siquiera holandés, aun cuando pasd tres anos
en Holanda. " F

(2) E. Gundert, Geschichie der Ergichung, TV, 22 parte, Stutis
gart, 1808, pag. 368, . 2

(3) Allgemeine deutsche Biographie, tomo XVIII, Leipzi
1883, pag. s90.
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ey interno mérito” (1). Y de sus escritos
dice Antonio Springer (2) que “les faltan tods
diciones que en nuestros dias se exig‘e a un t

Lesta indole”. Nuestra naturaleza especulativa

envielve con esos escritos; nuestras definicic

| formulan en ellos con mis precisién; no nos i

con mayor exactitud sobre las fuentes del co

L to, ni los limites del mismo se ensanchan por i

vidas del autor. La historia de la Filosofia n
‘e nombra. El segundo genio casi enciclopédice
“do de Vinci, se mantuvo en el terreno del r
jetivo: era pintor, escultor, arquitecto, nat
técnico. Kl gran Miguel Angel escribié algun
Lde ocasidn, en las que consignd su caricter y
pero ninguna tiene nada que impresione al le
impresionan su Moisés o su Jeremias (3). 1.

* listas mas notables, que saben frecuentemente

en ¢l mundo animal la lucha por la existenci
capaces de fijarse en las variaciones que la i
experimenta en el mundo humano. Lo pri

!
(r) A. Springer, Bilder aus der neuren Kunstgesch
1867, phg. 75.

2) Véase la pag. 78 idem id. J. Burkhardt Dic
Renaissance im Italien, 9. ed, Leipzig, 1904, pig. 15
ravillas de Alberti; pero, a pesar de sn variadisimo
minaba en # la inclinacién hacia el mundo exteri
campos, ancianos de apariencia venerable, animales
COMArcas.

(3) Veanse las Poesias de Miguel Angel y de |
pocos temas que sirven de base a las 211 poesias
tepiten: Amor sin esperanza, resignacién humilde, |
de la mujer damada, siplicas a Dios, guejas, alguna
ciones entre la naturaleza v el arte. Todo ello en 1
sublime, pero sin que ima frase se grabe en la men
por ejemplo, la inscripcion del Dante sobre la pue
fierno.
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que observarlo solo exteriormente, y lo segundo, #
teriormente (1). Cuando H. Spencer considera ;
factores que forman la sociedad tnicamente los prin
pios biologicos que obran también en el organismo §
sico, y junto a éstos, el sentimiento, de pruebas de un &
lento parcial, pues descuida la influencia espiritual cons
ciente (2). Lo mismo hace Oswald cuando despreci
radicalmente las ensefianzas filologicas (3). Y respect]
a Ja gran masa de los espiritus medianos, ‘se confirmi
igualmente esta separacién entre el mundo objetivo y
mundo de las ideas, ya que frecuentemente los homb
.mas perspicaces en la técnica, especialmente en Ameri
ca, al tratarse del concepto del mundo, rinden culto
1una ortodoxia estrecha o a un espiritismo infantilmenty
«candido. Ni el mismo Goethe, que abarca muchas co
_sas, fué duefio por igual de esos dos mundos, pugs frents
a lo que ha hecho y descubierto en el mundo del espiri u

-son muy modestos sus descubrimientos en las ciencia$
fisico-naturales (4).

i

También el hecho de que la logica inductiva haya
llegado tan tarde a la historia de la Filosofia demuestra
«jue la observacion de la naturaleéza exige una disposy

(1) Véase el ejemplo del zoologo francés E. Perrier en Iz
-obra de A. Fouillée, Les éléments sociologiques de la moraley
28 ed, pag. 201.

(2) P. Bavth, Die Philosophie der Geschichte, 1, pigs. 107-127!

(3) W. Oswald, Grosse Mianner, Leipzig, 1909, pag. 351:
Jatin ya no es la puerta de la educacidén, sino mas bien su ma-
yor obstaculo.

(4) Véase tambien E. Meumann, Forlesungen ziir Einfuh-
rung in die experimentelle Padagogik, Leipzig, 1007, 11, pagi-
na, 400: “Existe un antagonismo de hecho, pero no necesario,
entre la atencién sensible que se dirige al exterior v la atencion
intelectual que mira al interior. El buen observador casi siemr
pre es poco pensador, asi como el pensador reconcentrado es’

am observador mediocre. .
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: i i apti-
| .. especial, que no VA necesa'namente 'ulyldad:: liiristié_
Ei(-.:; pair'}a las ciencias del espix;{tu. L?-;:El?; ““.mdo e
i retende exph !
i deds?ﬁgvs;l;:gcgrlo por concepros. En gcnera_l.
&‘mm'mme” g0 §€ Propuso descubrir y emplear los' mé-
nmm?ndgmi.fducciﬁn. Fué Bacon quien lo ensayo. ¥
.tml'(‘):‘\i';:l gien lo llevo plenamente a cabo. 3 l,
2 ‘d'lq Ssicién para las Matemiticas Equ? ensenzn;:
?-';djdol.ge la sistematica) resulia aun mas niuros;:nnios
e 1 itada que las disposiciones que hasta ahora he g
E o a]:*_‘, : fenomeno muy frecuente en la historia, de
cltﬂd.O- s del genio matematico unilateral: que no
s A B sentimi para las relaciones 10

to :
modo que a muchos matema-
general

a educacion
F..W. Bessel,

cerrajero; E. W. I.. Tem-

mismo
les falto un
tes organista;

matematicas. Del
ticog y astronomos ’
—F. W. Herschel fué an

comerciante ; K. Chr. Br%x}"lns, Y
el, litografo—, asi también les faltan a
1) ]

osiciones importantes del espiritu. Much?:l;. Fraudzi fll;
f s fueron también grandes matematicos, P
. Pri'n Descartes ¥ Leibniz; pero ningun gran
A 'aoose, ha distinguido como filésofo.‘Esta misma
ll::liit:an:i;:&:cmostraba aquel matematico [rat{xce; (11‘1:.‘.1 :xc":a\g:
: i igenia, de Racmne:
\ después de haber leido la [figenaa, :

mLTu:li? demuestra con esto?”.u) Por ultr;j. ;;a;i:;nzlt}:;i.
ta carece casi siempre de aptitud para dabl.a i
Alfieri cuenta que nunca pudo pasar {'Emaba et 1
lpnsicifm de Enclides (2). Go?tt::a(g]a:.e;ﬁﬁca. g
f?diae\{zt‘;:g:;:;l::;:eﬁ:ia estudiado esta cuestion de
Mus,

B

(1) Schopenhauer Die Welt als Wille wnd Vorstelung,
1 :
I, § 36. S,

(z) Idem, id., id.

(3) Farbenlehre, 1.4 parte § 723
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la aptitud matemdtica, dice: “No existe proporciona
dad entre la disposicién para las Matematicas y la

fa famosa Enciclopedia francesa) el caso *de algunos idie
tas que aprendieron a jugar bien al ajedrez”. <
La separacion de las aptitudes especiales, por lo m
nos de las dos citadas primeramente (subjetividad y ol
jetividad), se demuestra no menos por la psicologia ig
dividual que por la de la raza. Por ejemplo, los semi
pertenecen a una raza de subjetividad muy manifiesta
El arte subjetivo, especialmente la poesia religiosa y li
rica, es su fuerte; pero les falta lo objetivo. En toda
literatura semitica, incluso en los escritos arabes,
enormemente extendidos, no existe ¢l drama. Y tampoco
en las otras clases de poesia abundan las imagenes vivas
del mundo objetivo. Se dirigen mis a lo sublime, que
es lo que se piensa, que a lo bello, que es lo q
se ve. j :
Los cuentos de las Mil ¥ una noches, de origen per-
sa y por tanto ario, pero reformados y propagados
por los arabes, muestran un desconocimiento absoluto
de la naturaleza, como veremos en otra ocasion, Y
mismo modo que falta la poesia objetiva, asi tamb
estin poco desarrolladas entre los semitas las artes
plasticas, cuyo campo es propiamente el mundo obj
tivo. El culto judaico excluye, como el arabe, t
imagen de Dios, omisién sélo posible en quienes nos
echaban de menos la imagen. Sélo entre los asirios ha-
bia pintura y plastica, aunque unicamente al servi
de la Arquitectura. .
Por el contrario, los arios son muy dados a la obser-

(1) En la pag. 4 de su libro Die Anlage zur Mathematik, Leip—
zig, 1G00.
(2). Levana, § 135.
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i6n v descripeion del mundo objetivo. No hay mas
B v lificaciones tan precisas y graficas
que pensar en las cali mﬁc:m S i
que empleaba Homero: “Los bueyes de re'r‘tti esp :
sa” 0 “de pesados pies y cuernos arque_-ados - las aglo-
meradas ovejas”, la aurora de rosalfloet dedos ._De aqui
¢l desarrollo tan rico de h_n; artes ob]etw%s, la pintura y
la plastica. Hasta los indios sofiadores tumeP una lite-
ratura dramatica muy abunqante. Iin esta misma :.:azﬁn
ce fundé la ciencia de los arios, su poderoso estudio del
mundo objetivo, su vision de un cosmos unitario, arran-
cado del caos de los fenémenos ; mientras que, en‘t‘rc los
hebreos, hasta falta una palabra para desfgnar el mun-
do” en general (1). Naturalmente, los arios no son uni-
laterales: el mundo interior es para ellos conocido como
el exterior y descrito en todos sus aspectos. Pero los
<emitas muestran indudablemente un tipo muy marcado
de subjetividad espiritual, probaﬂdo‘ cqn_ello que puede
cstar separada en absoluto de la objetividad y que am-
bas no se dan necesariamente a la vez, ;
R. Baerwald ha suministrado nuevos datos para la
solucion del problema de la cduc‘acmn formal con su
Theorie der Begabung (2). La define como el desenvels
vimiento del talento (Prologo). At
Segtin €l, existen también cuatro clases de educafcton
formal, asi como hay cuatro tipos de talentos o dispo-
siciones. Estos tipos son los siguientes: 1.5 don de ?P'
servacion y visualidad (facultad de la representacion
objetiva, aniloga a la percepcion) ; 27, memoria ; 30, don
de formar representaciones (buena receptividad para la
lectura, fantasia clara o sea facultad de tener en la CL‘I‘T.’I-
ciencia vivamente las representaciones concretas v fa-

(1) Los hebreos tienen que decir (como en el Génesis), para
designar el mundo: “Cielo y tierra.
(2) Leipzig, 1806.
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¢il y claramente las abstractas) (1); 4.°, don de
nar, y 5.° don del pensar propiamente dicho. Si se
para la memoria como facultad correspondiente a to
las funciones del observar y del pensar, quedan esen
mente tres clases de disposiciones para Baerwald,
corresponden a los tipos que antes hemos aceptado.
primera clase, que comprende los dones de observacién
visualidad y formacion de representaciones, correspon
de al tipo objetivo, aunque no en absoluto, pues Baers
wald comprende en el don de formar representaciones
algunos datos también del sentido interno, de todo lo
que descansa en la mera asociaciéon por contacto (con
tigtiidad). El “don de combinacién” queda incluido en
el tipo reflexivo, puesto que Baerwald comprende la
representaciones en el “talento para las uniones de
igualidad” (2). Las variantes del “don de combinar” son
discrecién, genialidad, gracia natural, prudencia e in-
genio. Finalmente, la tercera clase, el “don'del pen-|
sar”, abraza las siguientes formas: conocimiento de lad
relaciones logicas, rigor légico (claridad en el pensar
y facultad de diferenciar (3), es decir, limite de unas
¥ otras ideas y claridad de sus elementos), sentimientos,
intelectuales (en oposicion al rigor 16gico) (4), cons-
tancia y sistematizacion en el pensar; siendo estas dos
altimas més bien dones de la voluntad (5). Por consi-'
guiente, estd tercera clase equivaldrd en gran parte al
tipo sistematico, Me parece dudoso que las distinciones |
de Baerwald correspondan todas a la realidad psicold-
gica. La discrecion y la prudencia, por ejemplo, me pa~

«(1) Teoria del talento, pag. 88
(2) Idem, pag. 135.
(3) Idem, pig. 101
(4) Tdem, pag, 244.
(5) Idem, pag. 240,
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recen separadas artificialmente (1), y lo mismo la siste-
matizacion y la constancia en el pensar. Como admite
cinco clases de disposiciones, admite cinco clases de
educacién formal. Pero creo que pueden referirse sin
gran esfuerzo a las tres que yo indico.

Tenemos, por tanto, tres tipos muy caracterizados de
disposiciones espirituales que no se excluyen en reali-
dad, y, sin embargo, son independientes unas de otras.
No se apoyan mutuamente de modo inmediato, sino
que conspiran unas contra otras cuando se traspasa cier-
ta medida. Esto es de gran importancia para el plan
escolar. Este debe tener como fin la educacién arino-
nica, o sea el desarrollo de las tres facultades espiritua-
les fundamentales. Cuando falta una de las materias
formales importantes, por ejemplo, las ciencias natura-
les, no sera pedagogico el plan (aun prescindiendo en
absoluto de la importancia practica de la materia).

En las clases mas adelantadas de los establecimientos
de ensefianza superior se han hecho modernamente en-
sayos oficiales para la individualizacién del trabajo es-
colar ; se ha limitado la extensién de los esfuerzos exi-
gidos, dedicando, segiin su deseo, una parte de los es-
colares a los idiomas y la otra a las ciencias naturales
v Matematicas, con el fin de que puedan emplear mas
libremente el tiempo en las materias del grupo que
hayan elegido. Cuando en el plan del establecimiento
en que esto sucede no hay exceso de ensefianzas en
ninguno de los tres grupos principales, se perjudica con
ello la educacién formal general, por lo que debe des-
terrarse tal medida reglamentaria. Pero también es cen-
surable dicha medida en los establecimientos secun-
darios. El plan de enseflanza es una norma objetiva a

(1) Como Baerwald mismo parece reconocerlo (pag. 139).



pt)r los educadores, pero no por concesiones a las
~ ciones privadas. También es obra educativa la de acos:
tumbrarnos a llegar por encima de nuestra subjetivi
a lo que es objetivamente necesario. Goethe sabia
guramente lo que es educacion, y las siguientes palabral
suyas tienen un gran valor: “No nos educamos cuande
ficil y comodamente ponemos en movimiento lo qu
existe en nosotros. Todo artista, como todo hombre, es
s6le un individuo y se inclinard exclusivamente a
lado. Por esto debe ¢l hombre aceptar también lo opues=
to a su naturaleza, teérica y pricticamente, en cuan
le sea posible (1).” Claro que es licita la compensac
de disposiciones insuficientes para una especialidad.
disposiciones buenas para otra, pues si no se imped
ria el estudio a los escolares dotados 36lo de aptitud
para una cosa (2). Pero es completamente inaceptable,
contra lo que algunos pretenden, la eleccién comple=
tamente libre de las materias que ha de cursar el alumno
en los altimos afios escolares. Si la educacién parcia
unilateral, se halla favorecida en la escuela, da origen
a una especializacién limitada, muy peligrosa en el as-
pecto social (3). Con una division del trabajo ewccswz
se¢ corre el peligro de mo tener idea del trabajo ajeno. Y 3
de este modo se forman en la sociedad circulos ce-§
rrados que no se aprecian mutuamente con justicia. &

: (1) Citado por K. Lamprecht, Deutsche Geschichie, t. VIII,
. coaderno 1., 1906; pag. 38. /
(2) Wilhelme Ostwald, Grosse Minner, Leipzig, 1000, pagi- |
- B3 350. Lo mismo dice G. Budde dé la “educacién individual™s
Die Padagogit: der preussischen haheren Buabmschulen 1 Lan ;
gensalza, 1910. Prélogo, phg, viI.
- (8) Véase también P. Barth, pig. 506, idem, id.
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~ Quien tenga una educacion formal general, también ma-
_ terialmente conocerd mejor la labor de los que no son
sus compaiieros de trabajo, la estimard ras justamente
y contribuird de este modo a la armonia social.

CAPITULO IL

LAS CONDICIONES PSICOLOGICAS DE UNA INSTRUCCION
EFICAZ

1
LA INTUICION

§ 1. Historia del principio de la intwicién. — Desde
Locke y Kant nos parece evidente que todo conocimien-
to proviene de los sentidos y progresa por la elaboracién
l6gica de los materiales que ellos nos suministran. Kant
dice: “Los pensamientos sin intuiciones son vacios, las
intuiciones sin conceptos son ciegas’’ ; entendiendo por
intuicién, no sélo las impresiones visuales, sino también
las de los demas sentidos (1). Sin embargo, sus adversa.
rios racionalistas no eran de esta misma opinioén, que
a nuestra generacion le parece la tnica posible. Ellos
y muchos filésofos anteriores opinaban que los sentidos
s6lo nos comunican ‘‘un conocimiento obscuro y erro-
neo” del mundo y que nuestro saber serd tanto mas
“claro y evidente” cuanto mas se aleje de nuestros sen-
tidos, proviniendo de la pura razoén, sin ayuda de la
experiencia. Creian que la Logica, las Matematicas y la
Metafisica, que proceden de la pura razon, especialmente
las tres ideas de Dios, el libre albedrio humano y la

(1) Véase antes {pag 213) la explicacion de la antitesis de
Kant.
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rtalidad del alma, son “las verdades eternas’ mis
seguras que todas las ciencias.
‘mismo que sucede aqui con el puro pensar, ocu-

sideré durante varios siglos como mis importante que
" la intuicion. Ciencia de palabras fué toda la ciencia de
\ la escuela, y hasta de la Universidad, durante la
- Media. De aqui el conocido aforismo de la época: “Tan-
" tum scimus quantum memoria tenemus.” ;
.]?.l'H.umanismo no trajo ninguna variacién del prin-
cipio sino solo del objeto; en lugar de los libros de
_ensei.ianza de la Edad Media, se estudiaban entonces los.
P :&os' idiomas clasicos y las obras de los antiguos. Se
] '-c:'ve:_a que con las palabras venia por si mismo el co- |
' nocimicato de las cosas. Mientras que ahora nos pa-
b pece la via mas natural conocer primero las cosas y ha-
~ blar después de ellas (2), pensaba el antiguo Humanismo
que podia seguirse el camino contrario (3). Ya en el |
titulo de un escrito de Erasmo De duplici copia ver-
borwm et rerwm se manifiesta la mayor importancia de
la palabra por el lugar preferente que en él ocupa 4.
Juan Sturm dice en el reglamento escolar de Lavingen
que escribié en 1565: “Preferimos ser maestros y edu-
cadores de la lengua, mejor que de la inteligencia.”

51) Siamc pgz_‘mjtido emp'lear en obsequio a la brevedad la |
p_aa?:ra I.)ldi.l:tlcﬂ y también el adjetiva “didactico”. Apare-
It?b por primera vez en Alemania en 1613 en un libro titulado |
urser Bericht von der Didaktik eder Lehrkunsi, Wolfgangi Ra-
_ tichji, Giessen, 1614, { - :
6 '(2) Véase Horacio, De arte poética, V, 3i1: *Verbaque pro- :
wvisam rem non invita sequentur.” ]
pég;s). Vease) t;mhién P. Barth (Die Geschichte der Erziehung 1
3. 231-33). Trata del excesivo aprecio de 1 T
gy, Tea pr e las palabras en el
(4) Idem, id, pag. z32.
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Alega como razén fundamental la de que los nifios
aprenden antes a hablar que a juzgar y pensar ().
Melanchthon dice: “La reflexion sigue a la elocuencia
como la sombra al cuerpo (2).” Considera como barbara
|a mera ciencia sin elocuencia. El ya citado Sturm afa-

~de (3): “El conocimiento de las cosas suele ser barbaro

y odioso cuando no va acompafiado de un elegante

modo de hablar.” El Humanismo es en esto continuador

de la Escolastica o por lo menos de cierta tendencia de

la Escolastica. En el didlogo de Giordano Bruno De la
causa, el principio y la unidad, dice el escolastico Po-

limnio: “El conocimiento de toda ciencia agradable pro-

viene del conocimiento de los idiomas.”

Algunos de sus contemporineos reaccionan ya con-
tra este verbalismo de los humanistas. Asi Erasmo insis-
te sobre la necesidad de unir las imagenes a las pala-
Lras (4). Vives (5) ¥ Montaigne (6) exigen conocimiento
de las ciencias y observacion de las cosas, en lugar de
meras palabras. Pero s6lo por medio de la Pedagogia.

(1) “Linguae magis quam mentis magistri atque doctores esse
volumus.” Véase F. Paulsen, Geschichte des gelehrien Unter-
richts in Deutschland. 1, Leipzig, 1885, pag. 253 (28 ed, I, 1806;
pég. 370).

(2) En su Encenifon eloguentiac: “Neque propius umbra cor-
pis assectatur quam eloguentiam comitatur prudentia.” Véase Phil.
Melanchthonis, Declamationes, Ed, Hartfeelder, Berlin, 1801, pi-
gina 13 :

(3) “Rerum cognitio absque sermonis elegantia barbara et foe-
da esse solet” en su escrito De literarwm ludis recte aperiendis,
afio 1538 en ¢l cap. Il de Vormbaum, Evangelische Schulord-
nungen, 1, Gitersloh, 1860, pag. 655.

(4) En la pig. 34 de la Declamatio, que hemos citado antes.

(5) De madentis disciplinis, lib. IV, cap. I (Opera, Basileae,
1855, pag. 4B5). J. L. Vives, Escritos pedagdgicos.

(6) Essais, 1, cap. XXV.



-

248 BARTH

segfin la naturaleza (que como vimos antes marchak
paralelamente a la religion natural, al derecho natural
y a la libertad natural en Economia) llego a imponersg
el principio de la intuicién, conscientemente ya y para
todas las materias.

Su primer defensor, Wolfgang Ratke, estableci ¢
principio con las palabras siguientes: “Primero la cosa
en si misma, luego el modo de ser de la cosa (1).” Mas
claro se ve esto en la mixima que toma del latin: “La
ideas genera!es se deben estudiar en los casos partlcut
lares (2).” Pero tinicamente aplica este criterio a la en-
sefianza del idioma, en donde primero deben aprenderse
las frases y después hallarse las reglas. La Gramética
sirve mas bien para comprobar que para dirigir (3).
No menciona las ciencias naturales.

~ Conocida es la frase de Comenio: “Nada hay en la
inteligencia que no haya estado primero en los senti-
dos (4).” Lo mismo opina cuando pretende que se dé
primero la materia y después la forma, como hace la
naturaleza en el huevo, que crea la materia del polluelo
antes de que éste empiece a formarse (5).'Este mismo

método exige para la ensefianza del idioma; pero va

(1) Ratichianische Schriften, 1I, publicado por P. Stotzner,

Leipzig, 1803, pig. 16. _
(2) Universalia docentur in singularibus. Véase H. Schiller,

Lehrbuch der Geschichte der Phdagogik, 2» ed, Leipzig, 1801,

pag. 162.

(3)  Idem, id., pag. 161.

(4) “Nihil est in intellectu giiod non prius fuerit in sensu.”
Véase Didictica Magna, cap, XX § 7. Esta frase no tiene su
origen en Comenio. Su origen estd en la antigiiedad. En la épo-
ca moderna aparece primero en Herbert de Cherbury, Tracta-
tus de weritate, 30 ed., 1656, pag. 164; después en Descartes, Me-
ditationes de prima philosophia, V1. Esta obra aparecié en 1642,
por tanto, quince afios antes de la Diddctica Magna.

(5) Véase su obra citada, cap. XVI, § 11.
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- mas Iejos que Ratke (1), porque lo exige también para
as ciencias exactas. “Debe ensefiarse a los hombres,
" en cuanto sea posible, a sacar su criterio, no de los li-

bros, sino del cielo y la tierra, de las hayas y los ro-

" ples (2).” Es decir, que hay que conocer e investigar' las
._.(:0535 mismas y no contentarse sélo con observaciones
: y testimonios ajenos sobre las cosas. En una edicion

siguiente se conforma ya con que se utilicen imigenes
‘donde falten las cosas y dice que también deben col-
"garsc dibujos ¥ cuadros en las paredes para que sean
- percibidos durante la instruccién y se graben involun.-
. tariamente en la memoria de los escolares (3). Locke
- manifiesta el mismo deseo sin descender a los porme-
" nores (4). Rousseau da un paso mas, cuando rechaza
. también las imagenes, exigiendo sfempre la observacién

directa de las cosas (5): Los filintropos opinan lo mismo.
Lo que ellos llaman “material de educacion”, los obje-
tos y modelos, constituyen la verdadera base de la in-

~ tuicion, siendo las imigenes solamente tolerables cuando
~aquéllos falten (6).

Pestalozzi se declara ardiente partidario de los obje-
tos reales y enemigo de las “miseras letras”, de la

(r) Su obra citada, cap. XVI, § 18

(2) Idem id., cap. XVII, § 28, y también cap. XII, § 2

(3) Cap. XIX, 37, v cap. XX, r10.

(4) “Los nifios oyen hablar indtilmente y sin ningfin agrade
de las cosas semsibles cunando no tienen una representacién de
ellas. Esta no se consigue mediante sonidos, sino mediante las
cosas mismas o sus imagenes reales.” Uber Ersichung, § 156,

(5) Emilio: “En general no deben reemplazarse nunca las
cosas por los signos, salvo en el caso de que sea imposible mos-
trar la cosa misma.” También dice mas adelante: *;Cosas, co-
sas|; no me cansaré de repetir que nos ocupamos demasiado d=
las palabras.”

(6) Basedow, pag. 0o de su obra citada.
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{‘confianza en las palabras”, que perjudica much
al “verdadero poder de la intuiciéon y al conocim
sélido de las cosas que nos rodean” (1). Exige g
primera ensefianza intuitiva empiece lo mas pront
sible, que sea dada por la madre y que se refiera al ¢t
po del nific como objeto el mas proximo (2). Af A
“Las definiciones sin intuiciones hacen nacer con
rapidez (lo mismo que la lluvia produce los hongg
“una ciencia hongosa”, a la que llama mas adelas
“ciencia sin fundamentos” (3). Pero, por otra parte,
considerar igualmente el ntimero, la forma y la palab
como los tres “puntos elementales de nuestro conog
miento”, como “las cualidades comunes a todas las
sas” (4), le ha llevado a un empleo erronco de las g
labras (5). Decia a stis nifios c6mo debian pronuncis rs
los nombres de las cosas, ordenados segin clases, o It
ensefiaba a recitar palabras sacadas de un diccionari€
haciendo que las repitiesen aun cuando los alumnos
conocieran sino a medias la realidad de las cosas (6}
Creia “que grabando en la memoria de modo imborrs
ble una nomenclatura bien ordenada, se podia crear usi

i

(1) Coémo enseiia Gertrudis @ sus hijos, Carta L

(2) Idem, Cartas VI y XIIL

(3) Idem, Cartas X y XIL

(4) Idem, Carta VI.

(5) Debo reforzar esta opinién mia con nuevos testimonio
Meumann (Forlesungen, etc., 1I, pig. 150) cree que, para Pests
lozzi, la palabra no esta al mismo nivel de los otros element
pero no lo demuestra con procedimientos objetivos, Parece qué
solo se basa en la Carta VII de Ciémw enseiia Gertrudis, etc.,
donde Pestalozzi habla de “dos verdaderss propicdades element
tales de todas las cosas”, o sean: forma y nimero, Pero frenm
te a esta afirmacidn hay otras en que s€ trata del nimero, fort
ma y palabra como “propiedades” de los objctos, por ejemploy
enla Carta VI % '

(6) TIdem, Carta 1I.

1l

.
‘como ejercicio de lectura (1). Coincidia Pestalozzi con
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5 e general para toda clase de conocimientos'’. Dicha
menclatura debia aprenderse después del deletreo

compafiero Buss, quien opinaba que “los hom-

s, conducidos con cierto arte y cuidado, median-

el lenguaje, a la nocion de lo que les rodea, pue-

en llegar espontineamente, por el simple conocimiento
. 1os nombres de las cosas, a distinguirlas de un modo

facil, seguro y minucioso, asi como a un conocimiento

lido de los caracteres diferenciales, al que nunca po-
4n llegar aquellos que no han sido educados de esta

lsperte” (2). Ciertamente, tal ensefianza memorista de
palabras es Gtil para los nifios, que tienen poco desarro-
1o lingiiistico ; pero si se adelanta demasiado la palabra
al objeto es inevitable la recaida en el papagayismo, la

cra repeticion de palabras vacias, sin intuiciones, que

| Pestalozzi trataba de evitar. A causa de este exagerado
walor atribuido a las palabras, quedan reducidas para

a simples nomenclaturas materias tan importantes

como la Historia y la Geografia (3). Pero, prescindiendo

(1) Cémo ensefia Gertrudis, ete, Carta VI,
(2) Idem id., Carta III.
(3) En el parrafo 104 de su obra Schwanengesang (ed. de

'F. Mann, TV): “Yo considero estos ejercicios, fundados en el
$ sech armazon de la Historia y de la Geografia, sélo como una
"especie de practicas nemotéenicas del lenguaje.” Por dos raze-
nes se explica el hecho de gue Pestalozzi concediera una im-
portancia excesiva a la palabra: En primer lugar, es necesario
yue se aumente el caudal de voces de los nifios en la escuela
primaria, cosa que solo seria posible haciendo ejercicios cons-
tantes de intuicién y de conversacion sobre lo que haya suce-
dido realmente a los nifios. En segundo lugar, influy6 en él una
| teorfa errénea de las relaciones entre la palabra y la sensacion.
" Hablando del idioma, dice (Carta VII): “Este es, en el ver
dadero sentido, el reflejo de las impresiones que la naturaleza
en toda su extensién ha producido en el género humano; por
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de la importancia excesiva que concede al poder del 1

B 4
guaje, hay que convenir en que Pestalozzi recono profundamente el derecho de primogenitura de la in-
2 . .

tuicion (1).

Herbart no cae en el error de Pestalozzi. Distingue
entre “‘cosas, formas y signos” (2); pero no coloca a
los signos, es decir, a las palabras, al mismo nivel que
Jas cosas y las formas. Insiste en la necesidad de la
intuicion, lo mismo en el terreno moral que en el intelec-
tual. En el primer caso la llama ambiente, y, en el se-
gundo, experiencia. “De hecho, ;quién podra prescindir,
‘en educacion, de la experiencia y del ambiente? 1 Equi-
valdria esto a sustituir la luz del sol por la luz de las
tbujias!” (3) Y asi, después de Ratke, apena: hay un
pedagogo que no conceda preferencia a la intuicion sobre
la teoria y el concepto. Unicamente A. Compte, que no
fué un psicélogo profundo y se contentaba con la Fre-
fnologia de Gall, quiso iniciar, en su plan de educacién,
Hla instruccion escolar (que no debia empezarse hasta los
(tatorce afios cumplidos) con 18 lecciones sobre las tesis
principales de la filosofia cientifica, es decir, con la
parte mas abstracta entre las materias de la instruc-
cion  (4). J. A. Déring (5), que en otras ocasiones insiste
Sobre el principio de la intuicién, defiende, sin embargo,
R abstraccién cuando recomienda que se inicie a los

eso utilizo ¢l lenguaje y, guiandome por los sonidos, trz
producir nuevamente en el nifio aquellas mismas impre
que dieron motivo-al género humano para la formacion del}
guaje.” Con esto parece que Pestalozzi admite que la
tiene estrecha relacién con la: impresion sensible, hasta el
to de que se puede recordar, pronunciando una palabra,
presion a que debe su origen, aun cuando hayan pasado
de afios desde que aquélla se produjo: ocuriendo asi con
las palabras lo que en verdad ocurre con las onomatop
que imitan los sonidos. De ese modo se podria provocar
presion sensible mediante la palabra, antes de que nos la
ra dado la experiencia. Si esto fuese cierto, todos los id
serian muy anilogos entre si y no existiria en cierfo mode
que un idioma universal, ¥, en efecto, Pestalozzi, al hab
los idiomas, habla siempre del “género humano” (Carta
no de su patria. Este error de Pestalozzi es disculpable
sideramos que en la antigiiedad los estoicos sostenian
sonido habia sido en su origen, y aln continuaba siendo, |
imitacién consciente de las propiedades de las cosas”. V@
P. Barth, Die Stoa, 2.8 ed., Stuttpart, 1008, pag. 118, Y aun
en el Fausto pone en boca del monstruo estas palabras (22
en la clasica noche de Walpurgis) :
“Toda palabra suena
como la cosa a que su origen debe.”

Pestalozzi, en su obra Schwanengesany, pretende sacar €l
nocimiento del idioma del conocimiento -de las cosas. B
{edicibn Mann, § 48): “El arte de aumentar y dar vida
ralmente a las impresiones intuitivas es el finico fundan
verdadero de todos los medios que sirven para activar el
dio- de la lengua materna en sus preceptos naturales,” La
te externa del idioma, los sonidos mismos, sin una relacion
<on las impresiones, que sirven de base a su significado, €
yana y sin valor; En el § 57 rechaza el criterio de los an
humanistas: “FEsto es como si el mundo de nuestro tiem
yera que los que ocupan los cargos superiores debian ap
a vivir y pensar mediante la facultad de hablar y no al
1i0, 0 sea aprender a pensar y a hablar mediante la vida.

-

% influyera un poco en Pestalozzi la critica de Fichte sobre
i’t}tt—nria de la palabra ¥ el lenguaje (Reden an die deuische Na-
ton, cd, Reclamo, pags. 148, 140 ¥ 143).

" (1) Véase el capitulo sobre “La educacién formal”, en ¢l que
5¢ hablo de la unilateralidad de su “intuicién”.

(2) Pedagogia general, lib, 11, cap, TV. I

_(.'ﬂ H]erbart, Pedagogia general, 11, cap. IV, Véase también
B

¢ (4) P. Barth, articulo “Auguste Comte”, en el Ensyklopidi-
$hes Handbuck der Pidagogit de W. Rein, T, pag. 573 (28 ed,
“Pag, !—’.2?).

(s) System der Padagogik im Umpriss, Berlin, 1804, pig. 185,
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ciones de los enfermos del espiritu (1). Las sensaciones
pueden compararse con el dinero en metalico y las pa-
labras con el papel moneda (2). Conocido es que el efec-
' to de la sensacion reproducida es también mas débil que
el de la sensorial. Cuando el nifio ve un fruto real “se
“le hace la boca agua” mucho mas que cuando solamen-
ite se lo representa.

En toda nuestra vida se nota con claridad esta ten-
‘dencia a la intuicién. El que ha leido un drama quisiera
verlo en escena; el que conoce una sinfonia por los
papeles de musica y siente admiracién por ella, quisiera
oirla ejecutar. Quien conoce por la Historia la vida d»
los pueblos clasicos, querria ver Italia y Grecia, y el
creyente aspira a wvisitar la Tierra Santa. Nosotros
‘sentimos, por sus resultados, que la intuicion es mu-
o mas eficaz que la palabra y el concepto. La fres-
cura eterna de las canciones populares se basa en que
han salido directamente de la intuicién.- Y Goethe exi-
gla que toda poesia fuese ocasional, es decir, enlazada
‘4 un acontecimiento (3).

. Todavia el nifio gusta de la intuicién mas que el adul-
to: verifica #menos asociaciones de palabras que éste
¥, por el contrario, mis asociaciones de cosas. Y esto
\dura, segin pruebas experimentales, hasta después de
10s catorce afios (4). Por esto debe preferirse la intui-

nifios de once y doce afios en la instruccién cientf
“genética” y que se les explique a este proposit
génesis del sistema planetario y de la tierra (por ta
la teoria de Kant y de Laplace), la evolucion
tierra y el origen del mundo organico segun las dog
nas de Darwin (1). :
§ 2. La superioridad de la intuicidn sobre la pi
y el concepto.—ila palabra y el concepto reciben
tenido de la sensacion reproducida, la cual, segin
periencia diaria atestigua, no es tan viva como
sacion sensorial o intuicién. Shakespeare habla
“palidez del pensamiento” (pale cast of thought
Jean Paul llama al recuerdo la palida Paulina,
parandolo asi con la esposa de Séneca, que en una
tativa de suicidio se abri6 las venas, quedandose sin €
lor tode el resto de su vida.
Para Hume la mayor vivacidad es la dnica sefial ¢
diferencia a las sensaciones y sentimientos sensoria
(ambos equivalentes a impresiones) de las sensaciol
reproducidas (equivalentes a ideas) y de los senfimi
meramente representados no inmediatamente vivide
pues hay, segiin ¢él, cosas objetivas de las que pue
nacer la sensacion para la fantasia, no para la raz

La Psicologia moderna afirma asimismo que la
<ion es més viva (mis “intensa” segin su ter
gia) que la sensacién reproducida (3), la cual sélo
a esa fuerza de la impresion sensorial en ciertos
excepcionales te cansancio muy fuerte o en las alut

{' 1) W. Wundt, Grundziige, pig. 644.

L (2) Véase A. Fouillde, La evolucidn de ias idcas-fueraas.

£ (3) Véase, en Tas Conversaciones de Goethe con J. P. Ecker-
Mann, la del 18 de septiembre de 1823

. (4) Véase Meumann, Vorlesungen, etc., pags. 224 y 490 (2%
fd., pag. 498). También en la segunda edicién (pigs. 373, 511,
514 y 604) sostiene Meumann la tesis, que hemos indicado antes,
"1'1 contra de los resultados aparentemente contradictorios de
4% nuevas experiencias, D¢ la misma opinion que Menmann
A. Wreschner en su obra citada (pags. 153, 155 ¥ 503). Cree,

(1) También E. Mach se declara en contra de la “abst
prematura” en la ensefianza, Evkenntnis und Irrium, 2.2 ed, LB
‘zig, 1006, pag. 130. b

(2) D. Hume, Tratado sobre naturalesa humana. 3

{3) Véase W. Wundt, Grundziige, 5+ ed., pag. 477, I
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- muy antiguo, las aclisticas empiezan ahora a introdu-

| cirse. Las placas fonograficas que contienen un trozo

: de prosa o verso recitado por un extranjero en su len-

{ gua materna o una romanza cantada reproducen ante
) ]us{ escolares su contenido por medio del aparato.(1).
Asi oyen éstos en seguida la verdadera puntuacion

| extranjera, que ningan profesor de su pais les hubiera
' podido ensefiar.

También en la ensefianza de la Historia Natural
podrian utilizarse estos aparatos, reproduciendo por me-
‘dio de ellos cosas de mucha importancia, por ejemplo
las voces de las aves, ‘ ;
K _A’!ns medios auxiliares pertenece también cierta in-
 tuicion indirecta que nace cuando el objeto que se pre-
‘senta estd en relacion causal con otro objeto que no pue-
_.de presentarse, y asi el escolar adquiere mediante el pri-

1ero un 'tcstlmcmio de la realidad del segundo, que se
-_nnafgm_ara q:: este modo vivamente. Un arbusto de té
| autentico, visto en un Jardin Botanico, anima la imagen
& que v.el escolar se habia formado de la China ; ¥ esto sirve
_ ,e? cierto grado, no sélo para las cosas vivas, sino tam-
.'lbmn para los p{-adnctus industriales del mundo actual
5 Fch pasado. Un abanico japonés conduce la fantasia
L nfantil al lugar de su origen, y una armadura de la Edad

i Media evoca la imagen de los hombres de aquella época
¥ de sus luchas (2).

. ¢ibn en la instruccién verbal. Todas las ramas de
sefianza deben empezar en lo posible con aquéll
realidad no con imagenes, sino con objetos. La His
natural de animales y plantas exéticas debe apren
s6lo mientras pueda hacerse visible con ejemplares:
o en tanto que sea indispensable para la sistematiz
Goethe y Jean Paul (1) aconsejan con razon el li
a la flora y fauma del propio pais.

§ 3. Medios awxiliares de la intuicién—Existen
terias como la Aritmética, la Historia y la Geogra
que, naturalmente, es imposible la verdadera in
El profesor de Historia tendria que ser un evocad
espiritus, deberia poder despertar de sus tumbas-_‘
héroes del pasado para que ¢jectitasen una vez o
ante los escolares, parte de los actos de su vida 0
menos para que los contasen. El profesor de Ge
puede someter a la observacion directa del escolat
un medio préximo, por tanto, una minima parte
tierra, necesitando valerse de recursos auxiliares. S
éstos, en primer lugar, los modelos, es decir, tod:
representaciones plasticas de los objetos; despu
imigenes en el mas amplio sentido, o seafl las p
ciones de los objetos sobre una superficie adecuada.
por ejemplo, una fotografia u otra imagen, es un:
yeccion del objeto sobre la superficie del” cuad
fonegrama es una proyeccion de sonidos humanos
una superficie que puede producirlos nuevament
imagenes Opticas se han usado en la ensefianza’

B e

‘ (1) P_or ejiemplo, los fondgrafos Doegen-Odeén, que B. Teyh-
.'m'.r.ha mtrodocido en el comercio de Leipzig. Véase también
W cill, *L'application du phonographe & Ienseignement®, en la
| fevista Die meweren Sprachen, tomo XVIII, pig. 281, ‘
_ i__-'_}' Por esto sc incluyen entre los medios auxiliares de Ia in-
‘._tuzcuin en la Geografia y en la Historia los fragmentos ."histd-
y también los “productos de la tierra™ que, como material
ar, ofrece, entre otros, F. Rausch en Nordhausen.

a base de sus experiencias, que los “ninos asocian con
cuencia que los adultos las representaciones individuales
las  representaciones individuales son necesariamente rep
taciones objetivas,

. (1) Levana, 22 éd., § 130, 'en donde se funda 'en Goeth
se Goethe, Wahlverwandtschaften, 2* parte, cap. VIL

- Eseol

17



258 BARTH

Pero donde no es posible ni la imagen ni la intu ;
‘indirecta, que da todavia un elemento intuitivo, es
palabra viva del profesor, la viva vos que tiene mu
mas valor que el libro, pues ‘éste transmite signos

dos (1). El hecho de que 1a voz preste mas vida al pi
miento se basa en la ley del transito del sentimien
una representacion a otras que se hallan asociada
ella (2). La voz del profesor esta tinida para el alumn
una corriente de sentimientos vivos, despertados |
por la personalidad total del maestro. La palabra oida
en cierto modo, calor radiante ; la palabra leida, calor
tente. Y de la viveza de la voz se pasa al contenido
la misma, a lo que dice la voz. Asi también impresiof
mucho mds un libro a cuyo autor conocemos persong
mente que otro cuyo autor nos es desconocido (3).

b

T

(1) Quintiliano dice, fast,, 11, 2, 8: “La lcctura suministny
bastantes ejemplos que imitar; pero la wviva woz, como se d
(viva illa, ut dicitur, vox}, puede mucho mas, sobre todo, la'{
aquel profesor a quien aman y temen los discipulos, ™

(2) Hume, obra citada, 185, pag. 152: “La vivacidad del
representacion de estos lugares (por ejemplo, la Tierra Sa
para aquellos que la han visto) comunica ficilmente la reps
sentacion de los acontecimientos que han tenido directamen
relacion temporal o especial con ellos. Y hace que aumente
fe al prestar mayor viveza a las ideas de los acontecimientof
Asimismo I1, pig. 73: “Todas las pasiones pasan ficilmente’
un objeto a otro que esta relacionado con éL” Lo que T
llama wvivacidad no se refiere solo a la intensidad de la int
cion, sino también a la de los sentimientos ligados a ella, 1
cuales se trasladan féicilmente de una sensacién o represents
a las que con cllas se unen. Véase Th. Ribot sobre el t
de los sentimientos por contacto y analogia de las sensacio
(La psychologic des sentiments, Paris, 18q7, pags. 176-178).

(3) R. Hildebrand, Fom deutschen Sprachuniterricht, 58
Leipug y Berlin, 1806, pig. 40: “He hecho muchas veces la
pperiencia de que comprendo con més facilidad a'un escri
orador cuando personalmente le conozco o le he oido hablaré
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‘esto serd preferible siempre la explicacién del profesor
‘a la del libro de texto.
§ 4. Aumenio artificial en la intensidad de la intui-

- cion.—Aun cuando los medios auxiliares sean tan infe-

riores a los objetos mismos, ofrecen una ventaja, a
saber: que estin completamente en nucstro poder y por
‘eso pueden ‘aumentarse, cosa muy importante para la

| intuicion. Principalmente hay que considerar aqui los
| 'medios auxiliares para el sentido de la vista. Este sen-

‘tido se presta mucho a recibir impresiones vivas por

. medio de modelos e imdgenes. Las impresiones se for-
talecen de un modo sencillo, en primer lugar, por el color
| ‘de las imdgenes y de los modelos. Los colores impresio-
. nan mucho mas que el dibujo sin colorido. Por eso es
. preferible, por ejemplo, hacer los modelos estereomé-

tricos/en colores, o por lo menos animar sus bordes con

\ lineas coloreadas, que hacerlos completamente blancos.
- Tampoco se comprende por qué las bolas de los tableros
contadores han de ser de un amarillo palido, casi sin co-

lor. Lo que el nifio tiene que obseryar con atencién debe

| atraer su vista; y mucho més atractivo que la falta de
* colorido es siempre el color, aun para los adultos. La
- blaneura del marmol no era lo méas agradable a la vista
b del griego. Mas bien hacia sus estatnas en oro, marfil,
* marmoles de colores o pintados, y las blancas eran muy

escasas. Y hasta sus templos (por ejemplo, el renom-

t brado templo de Teseo, en Atenas) estaban pintados de
- rojo, de azul y de otros colores vivos (1).

—

(1) G. Semper, Der Stil, 1, 1.* ed., Francfort, 5. M., 1860, § 70

_' (22 ed, § B1): “Por tanta, lejos de creer que en el tercer periodo

el arte griego (siglos vi y v) el gusto dominante y el marmoi
- Gue se usaba como materia principal hicieron que prevaleciese
' la falta del colorido en la escultura ¥ arquitectura, sostenemos
i Que ocurrié mas bien lo contrario: la severa oligocromia conven-
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Donde haya que emplear varios colores unos jun
otros seri posible aumentar el efecto eligiendo colos
_gomplementarios. Sabido es que los colores comple
mentarios forman el mas fuerte contraste unos ¢

te (1)..Por tanto, si, como a menudo sucede, se eli
como fondo para un mapa un tono amarillo que ¥
pasando por todos los matices, desde el siena obscur
de las montafias hasta el pajizo de las llanuras, se
de mucho mis efecto no senalar los rios con negro, sin
con el azul, que es su color complementario y que, adg
mas, resulta recomendable porque agrada a la vista d
nifio mas que el negro. Los colores vivos del atla
geografico tienen para el nifio un gran atractivo, con
tituyendo un motivo mas para que lo mire. Los cartele
de lectura para el abecedario se han hecho siempre bl
¢os, con letras negras, y agradarian mucho mis a los i
fios si fuesen amarillos, con letras azules. Habrd qui
considere que éstas son “pequefieces” sin valor;
se debe responder a los que asi piensan con la frase
Pestalozzi (2): “En la juventud, Dios lo sabe, depei
todo de pequefieces.” Pues las reglas del maestro
fluyen, por decirlo asi, en dos dimensiones, no solo
el momento, sino durante muchos afios, mientras 8
emplee aquel material de ensefianza, y no sdélo en &

cional se convirtid en una espléndida policromia.” Véase el
plo de Teséo en la serie de liminas que va al final de ese |
También O. Jahn, Aus der Altertumswissenschaft, Bonn, 18
pag. 247. 4

(1) Sen complementarios, por ejemplo, el rojo y el verde g
denillo, el anaranjado y ¢l azul verdoso, el amarillo de oro ¥
azul, el verde y el plrpura. Ebbinghaus, 211 y 218 de su obra &
tada (2* ed., pAgs. 226 ¥ 233). 3

(2) Leonardo y Gerirudis, I1, cap. IX. Tambiéh Herbart, Unt
riss, § 156.
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alumno, sino en muchios, Del punto sale una linea, y de
la linea, una superficie.

Asi como para el sentido de la vista puede aumentar-
se la impresion, puede hacerse lo mismo para el sentido
del oido. El medio mis conocido y usual es el hablar o
leer a coro. Pestalozzi (1), Felbiger (2), Saltzmann (3),
Herbart (4) y otros pedagogos eran ardientes partida-
rius de esto, aunque Rochow (5) no. Yo creo que quien
haya ensefiado zlguna vez, lo serd también. Es evidente
el gran efecto que produce el hablar a coro, pues resulta
el mejor medio para alejar el cansancio de una clase, y,
como veremos mas adelante, la fuerza de la impresion
ayuda a la atencion y la memoria.

Pero al “aumento” de la intuicién no pertenecen sélo
los casos de refuerzo de la impresion, sino también los
de agrupacién de impresiones simultineas de diversos
sentidos cuya unién denominé Herbart “‘complica-
cion” (6) y ha continuado en aleman con este nombre.
Es indudable que asi aumenta el grado de fuerza de
la sensacién porque la excitacion animica es mayor
cuando a un sentido activo se unen un segundo o tercer
sentido como cooperadores. Pero, en todo caso, la com-
plicacién enriquéce el contenido de la intuicién y es muy
eficaz auxiliar de la memoria, como se demostrard des-
pués. Es uno de los medios especificos de la “escuela

(1) Como ensefia Gerfrudis, ete, Cartas 11 y VIL

(2) 1. L de Felbiger, Methodenbuch, editado por. T. Tupetz,
Viena, 1806, pag. 2s.

(3) Véase su Ameisenbiichlein, Prélogo, al fimal.

(4) Pedagogia general, 1ib. 11, cap. IV; Umriss, § 60 vy 81.

(5) E. de Rochow, Geschichte meiner Schulen, Schleswig, 1795,

Dag. 50. 3
. (6) Véase mas adelante el pirrafo sobre “La memoria com-
plicativa™,
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:;thes (1) hace notar “‘que toda falta, no sélo desalienta
“al nifio mismo, sino que es como un genio maléfico
que anda entre los nifios. Pues si la forma inexacta lleva
'al oido un grupo de sonidos nunca escuchados, hace en
¢l mas profunda impresion que la forma exacta oida
© frecuentemente, por lo que los alumnos tenderan, aun
contra su deseo, a reproducir la primera’. Perthes da
§ aqui demasiado valor al efecto del contraste; pero es
indudable que una forma inexacta engendra muchas
jguales a ella. Y un método de ensenanza del lenguaje
que pueda ser manantial de farmas falsas es por eso
mismo peor que otro que esté a salvo de este peligro;
' Con la pronunciacion defectuosa sucede lo mismo que
! con las formas inexactas; no basta combatirla, es pre-
"cim precaverla. Para esto pueden servir, entre otras
' cosas, los fondgrafos mencionados antes. Tenia mucha
“razom Pestalozzi (2) al recomendar las pizarras, no solo
para la escritura y el dibujo, sino para todo, porque se
pueden borrar en ellas las faltas.

del trabajo” que se abrira paso en el porvenir. Pu
trabajo sobre las cosas pone mas sentidos en acti
que la mera observacion, empezando por el tacto, s
ceptible de las mas variadas impresiones, y al que
se 1. dado importancia hasta estos tltimos tiempos.
§ 5. Correccion de los errores en la intuicion.
intuicién : o es menos importante para la educacion
para la instruccion. En educacion existe absoluta
formidad en que debe evitarse la intuicién de una ac
mala, porque obra contagiosamente. Suele recomend
se a lo sumo lo que hacia Roussean, o sea presenta
alumno, para atemorizarle, las consecuencias de
mala accion mediante el ejemplo de los demis. P
la instruccion, en cambio, no existe esta conformid
Schleiermacher dice (1): “Es initil la precaucion contr
lo inexacto.” Hay pedagogos que autorizan la presen
tacion de lo erréneo para proporcionar al alumno I8
ocasion de corregirlo. Bautista Guarino (2), el jover

para probar la seguridad del discipulo. Y Felbiger acon L § 6. Preparacion para la intwicion.—Hasta ahora he-
seja en la ensefianza de la ortografia que se escriba "mos considerado el lado pasivo de la intuicion, la sen-
intencionadamente, en ¢l encerado, para que los nifig ¢ sacion. purd, por decirlo asi, y sus factores; pero la

| intuicién no es meramente pasiva. Ni solo tiene valor la
. primera de las frases de Kant que antes hemos citado,
" a saber: “Pensamientos sin contenido, es decir, sin
| intuiciones, son vacios”, sino que también vale la se-
| gunda: “‘Intuiciones sin conceptos son ciegas': “nunca
| tenemos una conciencia vacia, sino una conciencia en
' la que viven representaciones y hasta conceptos, es

.pues lo mal escrito perdura en la memoria del escola¥
impidiendo que se grabe lo exacto, lo correcto, come
veremos en el capitulo de la memoria. Este mismo it
flujo de lo errdneo es de temer cuando en la ensefia
de la lengua se emplea una forma defectuosa. H. Pe

(1) Ersichungsichre, paig. 112 (nueva ed., pig. So).

(2) De ordini docenti ef siudenti. Este libro fué escrito
el famoso humanista préximamente en 1458. G. Woigt, Die Wil
derbelebung des Klassischen Altertums, 32 ed., I, Berlin, 188
pag. 51. El titulo es distinto, De ordini docenti et discendi.

(3) J. L de Felbiger, idem, id., pag. ss.

(1). Zur Reform des lateinischen Unterrichts, IV, Berlin, 1875,
| Dag. 26, Véase también Martin Hartmann, Die Anschauung in news-
prachlichen Unterricht, Viena, 1805, pag. 16, v Ziller, Allgemeine
§ FPadagogik, 3* ed, pag. 287.

(2) 'Carta VIIL.
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decir, representaciones exactamente limitadas. Las
tigias representaciones inconscientés, o sea, mi
mente conscientes, influyen en toda nueva sensacid
y a menudo en tal grado, que la falsean, como se pruel
en la llamada “asimilacién” (1). Cuando por la no
veo a lo lejos un sauce y lo tomo por un hombre,
cuando leo una palabra mal escrita como si estuv
bien, triunfa la representacion sobre la sensacion
comunica si contenido.

Esta facultad de la representacion es de una im
tancia decisiva si penetran en nosotros varias sensa
nes a la vez. Como no pueden aceptarse todas, es pre
ciso hacer una seleccion de las mismas. Tales casos!
dan también en la ensefianza. Ocurren en realidad si
pre que €l profesor no puede ofrecer al alumno los objé
tos aislados y graduados cuidadosamente, teniendo qui
ponerlo ante una multitnd desorganizada de objetos, pi
ejemplo, en una excursién escolar, o en la visita a
museo. Es imposible que el alumno lo perciba entone
todo a la vez y debe elegir algo; pero si la eleccién’
“abandona a la casualidad, se malogra el propésito ed
cador, especialmente cuando aquélla no puede repetir
Por esto es preciso que el profesor prepare la intuici
dando en general ciertas nociones, que tnicamente 1€
cibiran su vivacidad concreta mediante la intuicion i
tura. Alli donde tenga todos los elementos en su po
y donde la intuicién pueda repetirse no empezar
profesor por las nociones; pero donde no se halle
situacion tan favorable, debe preparar la intuicion
liéndose de las nociones. Antes de recorrer un Mu
de Arte anticipard a sus alumnos varias ideas, por ejen
plo, la de composicién. También podra desarrollar e:

(1) W. Wundt, Grundsiige, 52 ed, pig. 528,
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ifled ante un grupo artistico o ante varios grupos; pero
el tiempo no se presta a eso donde hay mucho que ver ¥
que asimilar. Cuando ya se ha anticipado la nocién basta
una explicacién breve. Si antes de un viaje escolar se
ha explicado a los nifios que los limites del terreno, que

pueden verse facilmente, nos indican la extension de la

propiedad, segin que veamos pequefas parcelas ¢ cam-
pos extensos; que, igualmente, de la magnitud de ‘los
edificios fabriles se infiere la importancia de la indus-
tria, éstos seran datos que invitaran al alumno a hacer
ohservaciones economico-sociales desde el coche del fe-
rrocarril, observaciones que de otro modo no se le hu-
bieran ocurrido. Y asi en todas partes estan intimamente
unidas la nocién y la intuicién, pudiendo ocurrir casos
en qué la intuicion deba ir después de la nocion, a pesar
de su derecho de prioridad (1).

§ 7. La intwiciémn como rama de la ensefianza.—De-
dricese de lo anterior que la intuicién, como funcion, es
un principio necesario en la ensefianza. También lo serdl
la intuicion como contenido (véase pag. 245), como
esencia indispensable de la educacion material, o sea
el conocimiento. Pero este intuir, como podia llamarse
a la funeidén abreviadamente, no ha quedado sélo como
principio general, sino que ha llegado a ser una ma-
teria especial. El intuir es, naturalmente, menos fati-

(1) Meumann, Forlesungen, ete., 11, pag. 187. Sin embargu,
no puedo coincidir con él en lo relativo a los primeros cursos
cuando dice (idem, id, pig, 188): “El desarrollo intelectual au-
menta mucho mas del concepto a la intuicion que de la in.tuici(m
al concepto.” Esto salo puede aplicarse a los afios posteriores y
solo a ciertos métodos. En la 22 ed., pag. 602, concede Meu-
mann que hasta los catorce afios todas las funciones de los sen-
tidos, hasta aquellas tan elementales como la sensibilidad para la
intensidad de los colores progresan constantemente, mientras
que el pensar solo se desenvuelve mas adelante,
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~ en establos, comparandola con las dehesas al aire libre,
~ hasta las leyes nacionales, cuya eficacia se siente en
~ todo momento.

. Pastalozzi deseaba, como ya se ha dicho, que la madre
- ensefiase la intuicién como materia, y en realidad que
fuese la tinica materia que aquélla ensenase. Pero tam-

goso que el pensar, por lo cual lo colocd A, H. Fr

libres’’ (1). Esos recreos consistian esencialmente g
“wisitas a los artistas y a los obreros” (2); en pas
instructivos, en los que se estudian los tres reinos

la naturaleza, y también en ‘‘disciplinas mecanicas” (;

- (torno, fabricacion de cartén y de vidrio) y en ~ bién para la escuela habla de la intuicion, no como

I principio (al modo de su intuicion del cuadrado, base
- de la educacién formal, pag. 221), sino como materia
~ especial. Me refiero a ‘““la nomenclatura bien seriada’,
- una sucesion ordenada de nombres que hace que la ins-
| truccion escolar empiece a la vez que el deletreo. Se
L giin su opinion, esto constituia uno de los tres elementos,
~ de la realidad que antes se han citado (pag. 250), ¥
era una contimmacion de la intuicién natural que la ma-
. dre debia dar al nifio.
Claro que esta nomenclatura ha sido ab:mdouada-
- Se introdujo por un error (véase pag. 251); pero sigue
existiendo con razén la idea de Pestalozzi de que el nifio
i conozea con exactitud: y no superficialmente las cosas,
- que le rodean. Herbart dice, haciendo referencia a esto:
“Los nifios ven con claridad, pero rara vez obser-
. van (1).” Esto mismo pensaron los partidarios mode-
' rados de Pestalozzi, por lo cual exigian (por ejemplo,
B: . Denzel) horas egpeciales para la ensefianza in-
. tuitiva, ocupadas esencialmente en hacer claras y vi-
sibles para el nifio las cosas }"las personas que le ro-
- dean, en sus relaciones mutuas, y, por tanto, hacer
. aplicables a !a instruccion futura sistematica sus repre-
- sentaciones correspondientes, ‘‘de modo que pasen asi
- de 1a vida doméstica a la escolar”. Desde hace varias
- decenas de afios se ha introducido la ensefianza intuitiva

c1plmds relacionadas con la Matematica (4) (Astro
mia, Musica, Dibujo y Caligrafia). Las ocupaciones me
cinicas y matematicas eran, segim la opinion de Frang
ke, andlogas a las materias intuitivas, porque tamb
aquéllas descargan el espiritu y ofrecen la posibilida
“de que los pequefios aprendan con alegria” (5).
Los filintropos defendieron la intuicién, como prim
cipip, mds atn que Francke; pero tampoco como
teria la descuidaron en absoluto. Las "‘conversaci
instructivas” que prescribia Dessau para las “ho
libres™, asi como también los “paseos™ correspondie
tes, hacen recordar los “recreos” de Francke (6). Pert
E. de Rochow queria, especialmente mediante su Anils
go de los nifios (1776), ensefar, a la vez que las ma
terias escolares abstractas, todo lo concreto que pudi
tener intirés, desde las ventajas de la cria del ga

(1) A H. Francke, Verbesserte Methode des Paedagogii
g¥i su Glauchg vor Halle, 1721, cap, 111. De los ejercicios recr
tivos habla en su citada obra, pags. 416-428.

(2) Idem, id., pag. 416.

(3) Idem, id., pag. 410.

(4) Idem, id., pag. 42s.

(3) Idem, id,, pag. 346. Esta aplicacion ha sido tomada del
mer “Reglamento y método” del Pidagogium (1702), en donde,
las palabras arriba citadas, se introdiicen los ejercicios rod
vos. La Botanica, el torneado, las visitas a los talleres se ci
ya expresamente (idem, id.), <

(6) A. Pinloche, pag. 467 de su citada obra,

(1) Umriss, § 111.
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con esta tendencia en una gran parte de las es
‘alemanas (1).

Por medio del estudio experimental se com
lo que ya habia sido hallado por los teéricos anti
Las declaraciones infantiles prueban que los ni
ven ni oyen con exactitud, ni siquiera los nifios
asisten desde tiempo a la escuela (2). Y en re:
se demuestra que las diversas categorias de los
menos entran en la conciencia solamente unas de
de otras. El primer estadio de la percepcién compre
los seres, y en realidad mas bien los animados;
consiguiente, los hombres y animales; el segund
acciones ; ¢l tercero, las relaciones especiales; el ot
las cualidades de las cosas, pues aun aquellas tan
tivas como los colores no suelen observarse con
titud hasta el final (3). A esta sucesion en la ap
de las categorias se ajustaria la instrucciéon quey
tiese de las personas y de sus acciones. También
se ha adelantado la observacion didactica; pueste
desde hace mucho tiempo prescribe que se disfra
narraciones la primera ensefianza intuitiva (4). =

(1) F. Schifer, Geschichte des Auchauungsunterrichts
C. Kehr, Geschichte der Methodik des deutschen Volksclui
rricht, 28 ed, 1, Gotha, 1889), pags. 404-406, y J. Kiihnel; 8
menius und der Anchawungsuntervicht, Dissertatione, Leipzig,
pag. 28

(z2) William Stern, “Die Aussage als geistige Leis
als Verhrsprodukt”, en sus Beitrige sur Psychologie d
sage, 1.0 serie, J.eipzig, 1903-004 (pags. 260-415), pag, 291= "
nifios de siete ahos era falso casi siemprs cua!muer otrq
elemento del contenido positivo del testimonio.™

(3) Idem, id., pags. 303-308. B
(4) J. Kithnel, Moderner Auchanungsunterricht, Lexp:-l

pag. 17.
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Por consiguiente, hemos demostrado de nuevo la
necesidad de la instruccién intuitiva como una mate-
ria independiente. Alli donde existe debe permanecer,
y donde falta debe ser introducida. La didictica mo-
derna aspira con razén a unirla a la ensefianza del tra-
bajo, la cual debe predominar especialmente en los pri-
meros aios escolares. Iin efecto, el nifio responde mas
a la accion que a la percepcion. Pero precisamente las
percepciones que adquiere por un obrar metédico som
para él imborrables y le impresionan vivamente,

11
LA ATENCION
A. Los hechos.
Sl

El estado de atencidn.—l.a atencidon es un es-

tado muy conocido por todos, que se distingue clara-

mente en nuestra conciencia de la distraccion, que es
sit estado opuesto. Vamos, por ejemplo, de paseo por el

- campo, abandonindonos a las impresiones diversas y

variables de los sentidos y al juego irregular de nues-

. tros pensamientos. Entonces vuela sobre nosotros un
. ave de vistoso plumaje. Como nos agrada, prestamos
. atencion, la seguimos con nuestra mirada, la vemos

asirse con los pies a las ramas de un pino, y golpear la
corteza con el pico, girando alrededor del tronco. En
seguida comprendemos por estas sefiales que se trata

. del pico-carpintero. Seguimos contemplandola atin larg».
. tiempo; después cesa nuestra atencion hacia ella; vemos
. luego otras aves en que no habiamos reparado antes.

Andamos algunos pasos mas y oimos un reloj que da

' la hora. En el momento no prestamos atencion ; pero-
. 4penas suena la dltima campanada, caemos en la cuenta
| de que tenemos el tiempo limitado ; reproducimos las



37'0 3 BARTH

campanadas oidas, recordando atentamente, y volv
‘a contarlas en la memoria. Han sido una, dos, tres, ¢
tro..., luego son ya las cuatro. Regresamos. En el &
- mino nos viene a la memoria un trozo de poesia; q
remos recitarla y no recordamos el tltimo verso,
rima; buscamos varias veces en vano la frase exa
variando las expresiones, Nos paramos un poco [
dedicarnos por entero a reflexionar. Por fin encon
mos el verso adecuado, que ya rima, que va conocia
que encaja, por decirlo asi, como la llave en la cerrs
dura, y recitamos la estrofa entera una vez; dejamos @
pPaz a nuestra memoria y volvemos a casa entrega
de nuevo al juego de nuestros pensamientos,

Aqui tenemos tres estados de atencion: la observa:
ci6n del pico-carpintero, el recuento de las campanada
del reloj y el recuerdo de la estrofa de la poesia. Estof
constituyen a la vez ejemplos de sus diferentes clas
La observacién del pico-carpintero pertenece —se
una diferenczia establecida en el siglo xvirr (1)— a |
atencion sensible, porque se dirige a una impresién
los sentidos. A esta clase pertenece también el recue
de las campanadas del reloj, que perduraban en la cof
ciencia y que todavia en los sentidos “resuenan” (2). B
recuerdo de un verso de la estrofa, es decir, de f
presentaciones reproducidas y de sus combinaciones,
un ejemplo de atencién intelectual. Ademas, el prim
estado, la observacion del pico-carpintero provocada p

(1) Esta observacion se debe en Alemania a E. Platner,
n lugar de “atencién intelectual®, dice “atencién racional®”, Vi
se D. Braunschweiger, Die Lehre wvon der Aufmerksambeit’
@der Psychologie des 18. Jahrhunderts, Leipzig, 1800, pag. 28

(2) El “resonar” es una expresién artificial gue los
logos aplican a toda clase de percepeiones y ro sélo a las
ditivas,
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una impresion externa, independiente de nosotros, es
un caso de “atencion involuntaria”, no libre, muy ge-
neral entre los animales y en los nifios. Los otros dos
casos son ejemplos de atencion voluntaria, que ya des-
de el siglo xvi11 (1) ha sido distinguida de la invo-
luntaria ¥ nace de un propésito previo, de una repre-
sentacion de fin,

Un “'sentimiento de actividad” (2), de “quebrarse la
cabeza”, como le llama G. Th. Fechner, es comfin a to-
das las clases de atencion como hecho psiquico indudable,
segiin dice Wundt, v siempre va acompafiado de leves
sensaciones de tension en el 6rgano del sentido que esta
atento o en toda la cabeza (3); sentimiento que falta
cuando nos entregamos a un mero juego de represen-
taciones o ideas. Es indiferente que persigamos series
de sensaciones que se nos dan, como ocurre en la ochser-
vacion atenta, o series de pensamientos que nos son da-
das, como ocurre en la lectura atenta, bien que pro-
duzcamos nuevas series de ideas, como ocurre en la
meditacion. En ambos casos existe el sentimiento de ac-
tividad, el esfuerzo; solamente que en el segundo caso
seri mas intenso que en el primero. Y que la atencion
es realmente una actividad lo prueba el hecho de que
nosotros interrumpimos todas las demas actividades, in-
cluso la marcha automatica, y nos quedamos quietos
cuando fijamos intensamente la atencion en un objeto
© en una idea (4), mostrandose en nuestra fisonomia la
tensién de ciertos misculos, de los que se hablard mas

(1) Braunschweiger, idem, id., pag. 63.

(2)  Wundt, Grundsiige, 55 ed., 111, Leipzig, 1003, pag. 331

(3)  Idem, id., pag. 337.

(4) Or Kiilpe, Grundriss der Psychologie, Leipzig, 1803, pagi-
Ud 440. Esta obra contiene un estudio claro y completo de la
atencion. :
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tarde. En estudios experimentales mas exactos se hy
demostrado que no existe propiamente el estado de a
cion duradera, sino una atencion interrumpida y ln
renovada (como es natural en toda actividad), o
“intermitente” y ritmica, por decirlo asi (1). El est

comparacion que hace Wundt (2): “Asi como para
vista existe en primer lugar un campo visual en el qu
aparecen multitud de cosas, puede hablarse también &
un campo visual de la conciencia en el que se hallan ¢
ferentes representaciones. Pero nosotros podemos lle
un objeto del campo visual del ojo al punto visual, ¢
rigiendo el eje ocular de modo que estén en linea rec
la mancha amarilla de la retina, el punto medio Opti
del ojo (3) v el lugar fijado. Del mismo modo pode
realzar una sensacién o una representacion, levand;
por medio de la atencion, del eampo visual interio
punto visual y elevandole de percepeion a apercepe

Para Wundt, esta expresion “apercepcion’ equi
a “atender”. Se diferencia mucho del sentido que ot
dan a la apercepcion. Para Leibniz, apercepcién sig
fica conocimiento reflexivo del estado interior (4). E
mismo entendian por apercepcion Wolff y todas
psicologos del siglo xviii, incluso Kant, que llama

(1) W. Wundt, Grunddiige, 5.0 ed., 1I, pag. 336. Me
(Forlesungen, 11, pig. 256) encuentra ademas desviaciones
viduales en la forma de la intermitencia y pretende ver “en
ferencia entre la atencién fija ¥ la inestable una diferencia
damental de las disposiciones del hombre”,

(2) Tdem, id., phg. 233

(3) Este punto no es el foco de la superficie exterior dél ¢
talino, sino que esti préximo a éste, pues también la cornea
cuerpos hialoides refractan la luz. Wundt, Grundsiige, 5& ed,
gina 501. ’

(4) Leibniz, Principes de la nature et de la grice. § 4.
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la reflexion epercepcién trascendental, cuando es pura
funcion aprioristica de la combinacion, y apercepcion
cmpivice o “sentido interno”, cuando esta llena de con-
tenidos psiquicos (1), Pero para Leihniz tiene induda-
blemente otro significado ademas de éste: en oposicion
a la ‘mera percepcién, significa la percepeion que llega
a hacerse consciente por la fuerza de la impresion sen-
sorial; por tanto, la percepeion atenta. “Un ruido del
que tenemos una percepeion, pero en el cual no repara-
mos, llega a hacerse aperceptible mediante un peguefio
aumento (2).” “Los que viven en un molino no aper-
ciben en modo alguno el ruido del mismo (3).”" Natural-
mente, la reflexion y la atenciéon son hechos muy dis-
tintos. La atencion es un concepto mucho més am-
plio (4). Toda reflexion consciente va unida, como tal,

. a una atencién de nuestro estado interno; pero no toda

atencion va acompainada de reflexion. Por el contrario,

- en muchos estados de la atencién més profunda, como,

por ejemplo, la contemplacion de una obra de arte o
de un paisaje, desaparece la reflexion o percepcién de
nosotros mismos. Sin embargo, no es asi como debe
explicarse la dualidad de significado que para Leibniz
tiene la apercepeion. La acepcién en que Wundt la toma

- esta incluida en’el segundo significado.

La apercepcion tiene para Herbart un sentido muy
distinto. La deseribe del modo siguiente: “Las aprecia-

. ciones del sentido ‘externo se aperciben o se apropian
- cuando despiertan, mezcladas con ellas, representaciones
- antiguas analogas y las introducen en sus combinacio-

(1)
(2)
(3)
(4)

Kant, Critica de la rasén pura.

Leibniz, Nouwveaux essais, 11, 0, § 4.

Idem, id., II, 1, § 15

Véase W. Wundt, Grumdsiige, 111, g2 ed., notas,

18
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nes (1).” Y de modo semejante se apercibe una
presentacion de la percepcion interna, por. ejemplo: v
ocurrencia repentina es apercibida por la masa de id
analogas. Las “masas de representaciones™ ya homog
reas son “‘las fuertes, las dominantes™, frente a las n
vas que llegan del exterior o frente a las.represen
ciones percibidas interiormente. “Las tltimas han
dejarse arrastrar por aquéllas para ser colocadas en
sitio (2).” Las que ya existian se llaman “apercipient
y las otras, “apercibidas”. i

Aqui hay dos hechos muy distintos, incluidos ambo
en la apercepcién: el “acto de mezclar” o “mezcla’
como lo llama la terminologia actual, lo mismo que Hefs
bart, y la “‘aprehensién” o clasificacién de las represen
taciones en érdenes dados. Se encuentran, respectiva
mente, al principio y al fin de la escala de las funcione
psiquicas. La mezcla se verifica de un modo involunta 3
e inconsciente, cuando no en la sensacion primitiva, €
mo, por ejemplo, al fundir en una sola las dos imagen
de la retina. Por el contrario, la aprehension se verifi
voluntaria y conscientemente, por ejemplo: al ver um
flor morada en el lindero de un campo recordamos K
centaura azul por su tallo, hojas y forma; sin embarg
su color morado nos hace dudar en un’ principio sob
si debemos colocarla entre las de este género; pel
finalmente, después de una atenta comprobacion, forn
mos una especie aparte que pertenecera al género
taura y sera la centaura morada. La mezcla es,
tanto, una aptitud existente ya en lo inferior de la
psiquica; la aprehension, por el contrario, es muy
vada, conduce a la sistematizacion y constituye uno @

los tltimos productos del pensar. Pero ambas, segiin
Herbart, son apercepcion.

Y, en efecto, Herbart aplica definitivamente este tér-
mino a todo proceso psiquico, menos a la sensacién, a
la inhibicidn y acaso a la complicacién. (Véase lo di-
cho al hablar de la “Memoria”.) Por ejemplo, en el
Umpriss dice (§ 77): “Este apercibir debe estar senci-
- llamente en actividad constante durante toda la instruc-

cion.” 'Y cita luego, como perteneciente también a la
ape‘rcepcic‘m, la unién de las palabras con las represen-
. taciones; por tanto, la reproduccion a base de una com-

plicacion sélida y duradera. Después, como ‘“‘grado su-
perior” de la apercepcion, puede considerarse el si-
guiente: “‘Las representaciones preexistentes se efevan,
amplian y densifican, con lo cual se ordenan y forta-
 lecen.” Aqui hay, por lo menos, tres operaciones muy
 distintas: abstraccién (ampliar y densificar), coordina-
* cion (ordenar), fortalecimiento (es decir, hacerse més
conscientes o mas claras) (1), después de que las repre-
se‘nta.eiones han sido ya “elevadas” por el mecanismo
Ppsiquico. Parece, pues, que para Herbart este mecanismo
no es otra cosa que una subclase de la apercepcién. Mas
' tarde se “aperciben las faltas”, reconociéndolas como
tales, lo que dista mucho de ser un proceso sencillo.
' Empieza con un reconocimiento parcial involuntario,
_para terminar después con una comparacién y una
. -.Eprehensu_m conscientes. Asi sucede, por ejemplo, cuan-

O corregimos la errata “remo de flores” poniendo en
Su lugar “ramo de flores".

Hité:)ﬁt:&natantns sjgnificac}os como parece tener para
percepceion, no sirve este término para fines

e

1]
(1), Respecto a la claridad, véase mas tarde “Los efectos de

(1) Psycholagie als Wissenschaft, § 125.
Ja atencién”.

(2) Idem, § 126. ey
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cientificos (1). En la Psicologia se llega a diferencia
exactamente ante todo los fendémenos voluntarios y los
involuntarios, que Wundt separa en pensar asociativg
; pensar aperceptivo. También para €l es miltiple el
pensar aperceptivo, por lo que lo divide en varias subs
clases, aunque todas toman la apercepcion como pun=
to de partida. Y para Wundt no tiene ésta mis que um
significado: el acte de atender, que cuando dura,
llama la atencién. La palabra “atencion’ pone mas
bien de relieve el caracter subjetivo, ¥ el vocablo “‘apers
cepeion’’, el caracter objetivo de un mismo proceso (2)

Parece extraiio que dos conceptos tan distintos co
la apercepcion en el sentido de Herbart y en el sentid®
de Wundt puedan recibir el mismo nombre. Esto-cond
siste, segin ha dicho Ebbinghaus (3), en que cada u
de los dos representa un proceso necesario que se v
rifica al interpretar una impresion nueva. Esta, por
parte, se recibe involuntariamente en el sentido de
antiguas; se inserta en éstas, enriqueciéndose asi, com
dijo Herbart. Mas, come nota Wundt, no todo se
sibe de modo igual, sino que se aisla y se apropia
exactitud solo una parte. Ebbinghaus (4) dice acert
damente que la palabra “interpretacion’ (Auffassu
comprende en si los dos procesos.

Pero una vez mlplanta.do en la t(.rmmnlugn ps:col‘
gica el significado mds estricto, mas determinado d
apercepcion y del pensar aperceptivo (el de Wundt), ¢

(1) W. Wundt, Valkerspisychologie, 1, 1, pag. 461 (28 ed.,
gina. 449).
(2) Idem, id., Grundsiige, 5.5 ed., I1I, § 341

3 . 3 : e |
pags. 30-32, v también Abriss der Psychologie, leipzig, 1008, P
gina 101. . i

(4) Tdem, id.
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de desear que se mantenga. Desgraciadamente, hay
quien admite todavia- el significado antiguo, indeter-
minado, de la apercepcion. Meumann (1) cree, por
ejemplo, que ¢ésta abarca los dos significados ante-
riormente mencionados. La apercepcion “comprende en
el aspecto material... todas las representaciones (en el
mas amplio sentido de la palabra) que sacamos del
fondo de nuestros conocimientos v experiéncias ante-
riores y también de nuestros juicios, conceptos y re-
flexiones logicas para llevarlas a la percepcion™... “En
¢l aspecto formal, la apercepcion comprende todo lo
que Loushtuye nuestra actividad voluntaria en la pro-
pia percepcion sensible.” Asi resulta muy pequefia la di-
ferencia entre las ideas asociativas y las aperceptivas,
porque en el primer significado que da Meumann a la
apercepcion también se incluyen necesariamente asocia-
ciones,

Tal distincién es indispensable, pues corresponde a
dos procesos que son opuestos psicologica v fisiolé-
gicamente. El uno, el asociativo, es involuntario; el
otro, el aperceptivo, es voluntario, es un proceso voli-
tivo. Fisiologicamente, el primero es un caso de ex-
citabilidad refleja; el segundo, por el contrario, lo
es de contencidon; v es cuestion muy importante para
la Pedagogia la separacién entre lo voluntario, y, por
tanto, nacido deél esfuerzo, v lo inveluntario, o gea
mecanico. Tanto la asociacion, es decir, la union me-
canica de una representacion con otra, como la aper-
cepcion, o sea el atender y el consiguiente pensar aper-
ceptivo, pueden subdividirse de varias maneras: para
la primera puede aceptarse la division que ha hecho

—

(1) Forlesungen, 1, 20 ed., pag. 200.
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Wundt (1), y para la segunda hay que recurrir a
actividades mentales establecidas por la logica form
Las ideas aperceptivas pueden convertirse en asoci
tivas mediante una repeticiéon frecuente, pero la invers;
es imposible. También aqui se ve la diferencia esencis
entre la interpretacion inconsciente v la consciente, cu
diferencia no debe quedar oculta por la vaguedad
terminologia. Si se necesita una expresion que abarg
a las dos, debe decirse sencillamente “interpretacion

§ 2. Causas de la atencién.—No existe entre los p
cologos tanta conformidad, como respecto a los mer
hechos, respecto a lo que puede producir ese estado gt

en la vida psiquica se destaca claramente con el nombrg

de atencion. Claro es que gue no existe solo una causa, Sing

que hay varias causas que pueden producir, bien aisladal

o en combinaciones varias, el acto de atender y la aten

cién consiguiente. ,
La fuerza de la impresion sensorial es una causa mu!

frecuente de la atencién, y como tal la han reconocidg

todos los psicologos. Por ejemplo: si se oye bruscamen
en medio del silencio un disparo, se interrumpen en
guida nuestras ideas y se dirige nuestra vista inmed

tamente al lugar de donde, al parecer, viene el ruidos

El mismo Herbart, que otras veces concede poca impor
tancia a la atencion sensorial, cita, sin embargo,

condiciones de la atencién involuntaria, que se rela

(1) Grundriss der Psychologic, 4* eds pégs. 267-300. Las c' :

ses de asociacion son, segin €él: mezcla, asimilacién, complicaci
asociacion sucesiva. Esta dltima se divide nuevamente en va
clases: reconocimiento sensible, conocimiento, recuerdo, memo
(esta filtima s6lo en parte, considerada como resultado del recu
do y no del pensar aperceptivo). Véase mas adelante el cap
ecbre “La Memoria.”
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. cionan con la intensidad de la sensacion, “independien-

temente de la reproduccion”, a saber: “La fuerza de la
impresion y la mayor impresionabilidad” (1), y de esta
altima depende igualmente el aumento o disminucion
de la intensidad de la sensacion. Tambien Wundt, entre
“los influjos que dirigen la apercepcion” (2), cita la
“fuerza de la impresion”. H. Ebbinghaus (3) dice que
esta fuerza es la primera condicion de la atencion;
Kilpe (4) la considera como un elemento importan-

' tisimo para la atencién junto a'la falta de otras impre-

siopes; y Th. Ziehen (3) le concede también un gran
valor, lo mismo que a la concordancia de las nuevas
sensaciones con las imagenés evocadas de sensaciones
anteriores, concordancia que produce la “claridad”. Y
en general no hay psicologo que no reconozea como
factor de la atencién la intensidad de la impresion.
Mucho mejor es, por el contrario, la conformidad
respecto a4 una segunda causa posible. El grado de sen-
timiento de una represéntacion se reconoce por expe-
riencia como un excitante de la atencion. Un drama de
asunto indiferente nos aburre, mientras que un drama
de escenas dolorosas nos cautiva, es decir, cautiva a

- nuestra atencion. Ribot va demasiado lejos al consi-

derar el sentimiento como la tinica causa de la atencién
involuntaria (“espontanea”, segtin su terminologia). A

- proposito de ella dice: “Fuerte o débil, siempre reconoce

como causa estados afectivos. Esta regla es absoluta,

(1) La Psicologia como ciencia.

(2) Grundyziige, 111, pag. 336.

(3) Idem, I, Leipzig, 1002, pag. 576 (2* ed, pag. 6o2),

(4) Idem, pag. 454.

(5) Leitfaden der physiologischen Psychologie, 3.8 ed., Jena, 1000,

pag. 108
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gitt ‘excepeion (1)." Y después afiade (2): ¥Un h
o un animal que fuese incapaz de alegria o dolor
también incapaz dé atender.” Dice, en contra de
dillac, que ““la intensidad es solo un elemento, es el
y por tanto —segin se c!educe de la a
mentacion tetal de Ribot—, resulta mcapaz por '51_
para producir la atencion. Entre I_u§ déemas psicod
mitchos. como . Wundt (3),) Haffding (4), Kiilpe
Ziehen (6) y Ebbinghaus (7), reconocen el grado d
timiento como una causa de la ;1tct1c:6q: pero-al
comb Herbart y como R. Erdmann, quien. aun ;
en los detalles no coincida, en esencia sigue a He
ni siquiera lo citan ; es mas: Herbart cree que pe
a la atencion aquel grado de contraste entre ]‘ae: rep
taciones que puede ir acompaiado de sentimien

~ Naturalmente —segiin la clasificacion de las condicio-
- mes en que se produce el Sentimiento, gxpuesta antes—
'se considera como caunsas de la atencién, no sdélo los
\sentimientos sensoriales y regresentativos producidos
;;.mau'rialmentc, sino también’los produgidos formalmen-
‘te. En especial 1os sentimientos representativos forma-
les pueden convertir lo que es en si indiferente en una
 cosa de valor, y, por tanto, hacerlo objeto de la aten-
_'-,_'ci(un_

~ Iistos sentitnientos se basan en las combinaciones de
representacionés. Son éstas, en parte, involuntarias, aso-
?‘fciarivas. ¥, en parte, voluntarias, aperceptivas. Entre
Jas primeras estin las que Se caracterizan por un sen-
timiento vigo y se relacionan con nuestro conocimiento,
Psiendo, por tanto, favorables o desfavorables a la eco-
‘nomia de énergia espiritual, a saber: el reconocimiento
¥ su contrario la sorpresa. El simple redonocimiento
omunica cierto grado de placer a una represetttacion

(1; Th. Ribot, Psychologie de Pattention, 78 ed, Paris;
pag. 11, También pags. 17, 42, 49, 121, 141 ¥ 165,

(2) ldem, id, pig. 13.

(3) Su obra, pag. 342 LS -

(4) H. Hafiding, Psychologie, 32 ed, Leipzig; 1901,
163 ¥ 210.

(s) Phg. 454 de su citada obra

(6), Pag. 200 idem id,

{(7) 2= ed, pag. Goz de su obra.

(R)  Hérbart, Psvéhologie als. Wissenschafl, 3 128, €n
Afiade 4 Tas dos “causas positivas” citadas otras dos *ca
gativas™, o sean €l “grado de contencitn” y la “altera

(miento, ' Véase idem, id., § rog: De este modo, el sentimiento, para
" Herbart no favorece la atencion, sino que la perjudica. En cuan-
0 a B. Erdmann, véase su tratado “Zur Theorie der Apperzep-
Hon " (en el Pierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Philosophie,
"-tonu-r X, pags. 307-345 ¥ pags. 301-418), ‘en donde se citan tres
‘eondiciones de la percepcion entre las que no se encuentra el sen-
| timiento, ‘al e’ tampoco se cita al hablar de la determinacién
idle |a masa de apercepciones. Por. lo demas, la “pérdida del
" Equilibrio, de representaciones anteriores” no significa que las
“PBucvas rompan el equilibrio a Jas antiguas, sino que las repre-
b Stntaciones anteriores pierden su propio equilibrio (que es fa con
]-.-.ﬁf'-‘i-f'n de su influjo sobre las nuevas representacioney), corio se
ideduce claramente del escrito de Herbart, . De atlentionis men-
SSura, § 11, v del Unnriss padadagischer Worlesungen, § 75. Mien-
'..'U‘_ll\ las representaciones luchin mutoamente no puecden, segiin
b Herbart, servir de aApoyo @ ningrna representacion nueva. Véase
- Kreibig. sobre el problema de las ¢ausas de la atencion (Die
i fmerksambeit als Willenserschetnung, Viena, 1807, pags »-to).

equilibrio de las representaciones anteriores”. (De los €
que cita Herbart en el mismo, parrafo se deduce gue p
sas negativas” no entiende aqui las causas fundadas en
ta de motivos ¥ gue por esto influyen positivamente, -
hiew los obsthculos.) Pero el grado de contencion (lc_ﬂe
grado de oposicion entre las represéntaciones nuevas ¥ las
guas. La oposicion puede consistir en que una repr
“gseile entre fuerzas contrarias” (una que la impulsa ¥
la refrena). ¥ semejante estado, segin Herbart, es ufl
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0 a una percepcion y basta a atraer la atencion d
rante breve tiempo, aun cuando en si sea indiferent
Por esto para Aristoteles el reconocimiento era
altima causa del placer estético (1). La sorpresa
cierra claramente, en primer lugar, un sentimiento
dolor y, en segundo término, la caracteristica de la
tividad, o sea tension, excitacion y placer (2). Tamb
la espera es otra union de representaciones, impoR
tante para el conocimiento, en la que también coopera
a menudo elementos voluntarios aperceptivos. Es
la representacion de un reconocimiento o de una nu
percepcion, de la cual teniamos ya una representac
esquematica mediante el pensar, pero que ahora se ex
perimentara por los sentidos. La espera, lo mismo qu
la sorpresa, se caracteriza en las tres dirfeciones
sibles por un fuerte sentimiento que nos hace aten
der. l.a palabra francesa atfention (atencion) tiene co
razén ‘cierto parentesco con la palabra attente (espera
En realidad una representacion esperada puede tener ¥
en si un cierto grado de sentimiento y provocar la atens
cion. Asi sucede cuando en el drama, mediante una preés
paracion que cada vez va siendo mas completa, coné
cemos que a la conspiracion va a seguir de cerca el ase
sinato de César. Pero también puede darse el caso d
que la representacion esperada sea indiferente en si mis
ma, y, sin embargo, reproduzca un fuerte grado de se
timiento gracias a la unién de aquella representaci
con las ya existentes, Esto sucede, por ejemplo, cuand@
¢l investigador, estableciendo la hipotesis de que al

(1) E. Zeller, Dic Philosophie der Gricchen, T1, 38 ed,
zig, 1879, pag. 767.

(2) Estd muy justamente caracterizada por Wyndt en su
citada, 111, pag. 347. Sobre los sentimientos de pasividad ¥

actividad, véase dicha obra, pigs. 240, 252, 331.
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. protistas se dirigen a la luz (1), hace experimentos para

comprobarlo. El resultado, en si indiferente, no es, como
la muerte de César, un motivo para despertar nuestro
sentimiento, pero puede producir al investigador el pla-
cer de confirmar su hipotesis o el -dolor de no verla
confirmada.

En una palabra, puede decirse: el reconocimiento,

la sorpresa y la espera, que en su mayor parte son

procesos asociativos, van siempre acompafados de cier--

. tos sentimientos puramente formales que proceden de

combinaciones de representaciones y no de una repre-

. sentacion considerada en si misma.

La materia de las combinaciones ligicas de repre-

" sentaciones, o sea de las aperceptivas en sentido estricto,

es indiferente de ordinario para el sentimiento, aunque-
la operacién misma y sus resultados puedan ir acom-
pafiados de sentimientos vigorosos. Asi la representa-

- cion de una cifra es en si indiferente, pero puede ser

objeto de un sentimiento vivo de placer, como producto
de un calculo dificil que se haya resuelto. Por esto todo-

- paso hacia un conocimiento mas amplio va acompafiado-
- de sentimientos de placer y de excitacion, quizd porque

presentimos confusamente que todo, hasta el menor
progreso en la creciente utilidad del conocimiento, sirve
para aumentar nuestro dominio sobre la naturaleza y
sobre nosotros mismos.

Todos estos sentimientos “intelectuales” son de mu-

. cha importancia para la atencion.

Se reducen, por tanto, a dos los factores esenciales
de la atencién: 1.° la fuerza de la impresion, v 2.°, el

sentimiento que acompafia a la impresion, o a la idea o

(1) Véase W. Rolph., Biologische Probleme, Leipzig, 1884, 2.2

ed,, pag. 62.
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«wombinacion de ideas. El influjo favorable a la .
¢ion, que Herbart y los herbartianos atribuyen
- “apercepcion” (o sea adaptacion de lo nuevo al si
- de lo ya existente) (1), me parece que se basa e
sentimientos infelectuales que acompafian a esta a
cepcion. .
Finalmente, todos los psicologos estin de acuese
en que existe un “propésito’” consciente en la llama
atencién voluntaria, un acto volitivo en virtud del o
nos fijamos en una impresién o idea. Claro que qui
atiende voluntariamente tiene que conocer antes la at
cién, haber atendido ya involuntariamente. Si admif
mos que, en nuestro ejemplo del pico-carpintero, hicimg
entonces la primera observacion exacta de esa ave,
observacién puede llegar a ser una representacion ¢
fin al repetir €l paseo.y la atencién un medio para es|
fin, pasando ya la atencién a ser conscientemente q"
rida, voluntaria, intencionada, como en el ejemplo . d
recuento de las campanadas del reloj v en el del e
fuerzo que hacemos para recordar el verso olvidadd
Ribot: tiene mucha razon cuando llama a la atencid
adquirida voluntariamente y que fué originada artil
cialmente por la involuntaria (2), “un medio de pes
feccionamiento y un producto de la civilizacion'! (:
Pues la atencion voluntaria puede suscitarse, no s6lo no
haber experimentado ya la atencion involuntaria, si'J
también (con el progreso de la educacion de la volune
tad) merced a principios generales propios o adquirides
No bay duda de que, como los sentimientos dirigen :
esencialmente a la voluntad, también é-.‘;ui sé enctientnd
en el fondo un sentimiento. Es-o que ocurre, por ejem

' slo, cuando observo un animal atentament‘c para di-
‘pujarlo mejor. En el dibujo el placer consiste en un
sentimiento que da valor para nosotros a todo lo que
'perwuecc a nuestro proposito artistico, En la atencion
Anvoluntaria el sentimiento estd en el objeto a que nos
& dirigimos, y en la voluntaria, en cualquiera represen-
‘tacion que vaya unida con ese objeto, También la vo-
quntad consciente, para atender, se despierta sélo me-
" diante algo que tenga valor. Pero la woluntad, sin
. embargo, es cosa distinta del sentimiento; es la con-
‘ciencia de la actividad posible, conciencia simultanea
| con el sentimiento, pero que acompana s6lo una parte de
este, Asi psicdlogos como Minsterberg (1) y Ziehen (2),
que junto a la representacion y al sentimiento no quieren
admitir la voluntad como fenémeno psiquico elemental,
se ven obligados a reconocer estados animicos ‘‘que co-
rresponden al llamado pensar voluntario” (3).

Pero comao la atencion voluntaria (ya lo hemos visto)
se basa en la involuntaria, las causas de aquélla seram:
también, aunque indirectamente, la intensidad y el tonor
de sentimienta de una representacion.

§ 3. Efecios de la atencion.— En mayor desacuerdo
todavia que respecto a las causas de la atencion estan
las opiniones en cuanto a los efectos de la misma, por-
que en la relacion estrecha de los fendmenos psiquicos
son a menudo muy dificiles de separar las causas, los
efectos vy los fenomenos adyacentes. Todos los psicélo-
gos admiten, para determinar en primer lugar los efec-
tos psiquicos, que a la atencion acompafia Siempre um

(1) H. Minsterberg, Grundsiige der Psychologie, 1, lLeipzig,
1000, pags. a5a-1=8,

(2) Pag. 245 de su citada obra.
. (3) Zichen, idem, pag, 200.

(1) Véase, por ejemplo, Umriss, § 74
(@) Idem, id. pags. 43 v 53
€(3) Idem, id., pig. 58
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sentimiento de impaciencia. Wundt sefiala “un sen
miento de actividad”, aunque incluyéndolo en uno de J¢
tres grupos de sentimientos que él establece (véase pa
gina 271). S6lo en la “apercepcion pasiva”, como él 1l;
ma al atender (provocada por la intensidad de la imp
sion externa), admite un “sentimiento de dolor™, que ‘@
seguida cede su lugar al sentimiento de la actividad (!

Asimismo coinciden todos los psicélogos en aprecia
ciertos fenomenos fisiologicos, simultineos a la atens
ién, 1o mismo que respecto al hecho del sentimient
especifico de actividad que acompafia a 1a atencion. Los
©Organos movibles de los sentidos se dirigen al lugar de
donde proviene o debe provenir la impresién. Los mis
culos de la frente se contraen formando pliegues ho=
rizontales ; las cejas se elevan a la vez por ambos lados
por lo-que parece mas grande el ojo (2). Ademas, la
boca queda entreabierta y, si la atencién es sostenida,
abierta del todo. (De aqui el dicho corriente de “que-!
darse con la boca abierta”.) Por lo menos esto es 18
<orriente en la atencién sensorial. Segin Ribot, por el
contrario, la atencién intelectual contrae el orbicular su-
perior. formandose en la frente pliegues verticales entre’
las cejas y cerrandose un poco los ojos. La boca perma-
nece también cerrada (3). Estas sefiales de la atencion
intelectual no me parecen tan generales como opina Ri-

ma expresion cuando meditan que cuando se fijan en un
-objeto externo.

Pero lo que todos reconocen es que, tanto la atencién
sensorial como la intelectual, van acompafiadas de una

(1) Ziehen, idem, pag. 332.
(2) Véase la obra citada de Ribot, pig. 27. '
{3) Tdem, id., pig. -8 s
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" mas lenta respiraciéon (1). Ya se ha tratado de la ten-
© <ibn, con que, casi sin respirar, se ¢scucha a un orador.
. Por el contrario, respiramos profunda y largamente, es
" decir, bostezamos, cuando cesa nuestra atencion y el

orador nos aburre.
Muy varias son, sin embargo, las ideas de la relacion

en que estan los procesos fisiologicos y los psicologicos.

Segtn Ribot, los movimientos y contenciones fisicas no
son “ni efectos ni causas, sino elementos que, junta-

" mente con el estado de conciencia, que es su aspecto sub-

jetivo, constituyen la atencion” (2). Esta opinion ticne

' muchos partidarios entre los fisidlogos y psicologas

Por el contrario, segiin Wundt (3), estos fenomenos

" v sensaciones motrices son solo efectos de la atencion

v no de la esencia de la misma. Se relaciona con ella,
imdiendo decirse muy bien, segin esta teoria, que son a
la ateneion lo que los movimientos expresivos son a un
afecto. Esto es en todo caso lo mas exacto. Asi como
estos movimientos expresivos pueden cesar, ¥ sin em-
Largo, el afecto sigue existiendo, asi también sucede con
las sefiales exteriores de la atencion, cuya represion
es bastante dificil. Por el contrario, es muy posible
hacerse el indiferente y, a la vez, observar con aten-
cién (4). Los diplomaticos estan muy habituados a esto.
También Ziehen (5), que con frecuencia se aproxima
a la opinién de Ribot, considera las sensaciones mo-
trices, no como la esencia de la atencion, sino sélo como

(1) Ribot, pag. 23. También Meumann, Forlesungen, 1, 22 ed,,
pig. 159  °

(2) Idem, pag. 38.

(3) Pag. 333 de su obra citada, 5.° ed,, Leipzig, 1902, *

(4) Napoleon I, por ejemplo, Véase Cay von Brockdorif, Dis
philosophischen Anfanasarunde drr Psycirologie, Hildesheim,

1005, pag. 74-
(5) Pag. 202 de su citada obra (ed, 7.5, 1006, pig. 210).
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cial de la sensacién atenta frente a la sensacion pu
mente pasiva, es que la primera influye determinandof
orden de las representaciones siguientes y la ultima nd

Sin embargo, los efectos de la atencién se relaciona
no solo con el sujeto de la misma, sino con su objef
Las impresiones que se reciben atentamente ganan
intensidad. Fechner niega esto; pero los nuevos exj
rimentos, aun cuando no del todo acordes y totalmen
definitivos, se encaminan a demostrar que es muy
sible que se fortalezca en general la sensacién si
ejercita la atencion (1). Muchos de los psicologos, com
O, Kiilpe (2), Th. Ziehen (3), M. Dougal (1), de acuerd
con' A. Goldscheider, lo dan por seguro. Pero si est
fortalecimiento tiene lugar en la sensacion, ha de ad
mitirse también para la represéntacién. Ebbinghaus (¢
lo ha comprobado del modo siguiente: *“Las sensacig
nes de color reproducidas, no originadas periféricame;
te, es decir, las representaciones de los colores, puedel
llegar a ser tan vivas mediante la atencion que lleguen
dcjar tras de si la imagen negativa, es decir, “com
plementaria” :

Con este aumento en la intensidad de la sensacion i
de la representacion se relaciona también un efecto mu
conocido de antiguo; lo que se recibe atentamente: 8§
hace mas claro v distinto que lo que se acepta sin ate

(1) Ebbinghans Grundziige der Psychologie, 1, Leipzig, 1902,
p&g. 588

(2) Pag. 4495 de su citada obra.

(3) Pag. 203 de su citada obra (7.0 ed., pag. 211). ]

(4) The physiological factor of the attention process in Miid
11, 1002, pag. 321.

l-.) Pag. 387 de su citada obra. Véase tambien F. Ouey
L'imegination, 34 ed. Paris, 1002, pag. 50. 2
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¢ion. Ya en tiempo de Descartes (1) la atencion era la
causa de la “clara et distincta perceptio”. Descartes
establecié la significacion esencial de los términos “cla-
ridad y distincién”, que sigue siendo la misma desde en-
tonces en el lenguaje psicologico y filosofico. La clari-
dad es para ¢l aquel grado de intensidad de una per-

| cepeidn que se necesita para que sea comprendida. La

distincion consiste en diferenciarla suficientemente de
las otras percepciones. También se ha reconocido ya
como, mediante la claridad, se condiciona la conse-
cuencia propia del atender, o sea la distinciéon (2).

(1) Descartes, Meditationes ~de prima philosophio, “La pet-
cepeidn del alma puede ser incompleta y errénea como era an-
tes [antes de que el alma atendiera], o clara v evidente como
¢s ahora, segln gue.yo esté mas o menos atento a aquello en que
consiste la percepei6n.” Y en su obra Principia philoschhiae, 1,
cap. XLV, dice: “Yo llamo clara a aquella percepcion que esta
presente y manifiesta (gperfa) a la inteligencia \que afiende, como
nosotros podemos sostener que vemos claramente lo que, estan-
do delante de nuestra vista, mueve a ésta fuerfe y manifiestamen-
te, Pero yo llamo distinta a aguella percepcidn que, por ser muly
clara, esta tan limitada y separada de las demds, que no contie-
e en si nada mas que no sea claro.” También e¢s digno de no-
tarse que Descartes, en su tratado De passionibus animae, art. 25,
emplee, en vez de la palabra “clarae¢” (impresiones), las palabras
“vivae et expresae”. Pues “vivae” es también un concepto de
intensidad.

(2) Principia, cap. XLVI: " Asi cuando alguien siente un gran
dolor tiene una percepcion clara de €1, pero no siempre una
percepcion  distinta, pues, habitualmente, los hombres mezelan
esta percepeibn con la idea obscura que se forman sobre la na-
turaleza de las causas materiales relativas a la semsacion do-
lorosa, unica que se representa claramente, causas qué, a su jui-
cio, alteran la parte corporal dolorida. De modo que una repre-
sentacién puede ser clara sin ser distinta, pero mwica distinta sin
ser clara.,” Al decir “causas materiales del dolor”, piensa Des-
cartes en expresiones como “dolor punzante, penetrante, opre-

9
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Locke tiene la misma idea que Descartes (1) respect
a la claridad y a la distincién. Leibniz ha ampliado
pués el concepto de esta tltima cuando llama
tinto”, no sélo a lo que es limitado frente a otra
cosas, sino también a aquello cuyas partes estan limi
tadas unas por otras (2). Chr. Wolf reconoce ig
mente esas dos acepciones (3). Y durante todo el
glo xvim se atribuy6 a la atencién el mérito de p
cir la claridad v la distincion (4).

Entre los psic6logos modernos Wundt es el que e§
pecialmente ha establecido que la claridad y distincié
de las representaciones proviene de la atencién. “L
claridad se refiere a la propia naturaleza de las repre
sentaciones; la distincién, a su relacion con otras (5)2
Pero ambas son consecuencia de la adaptacién de 13
ape cepcién y no de un fortalecimiento'que, mediants

«¢sta, consigan las representaciones. Seguin Wundt, no
puede afirmarse en general una cosa semejante, pues
3 una. representacion consta de elementos sensibles muy
| distmtos y sdlo éstos son capaces de un fortalecimiento,
no la representacion, que, seglin €l, nace tnicamente de
 la sensacién y es un contenido objetivo de la conciencia.
* (Viéase nuestra Introduccion, V.) Wundt niega, por tan-
to, ¢l efecto fortalecedor de la atencién; segtin €él, sélo
Jindirectamente puede fortalecerse el contenido de la sen-
'sacién mediante sensaciones de tensién en los organos
‘atentos, provocadas por “excitaciones asociativas” (1).
L‘a claridad de la representacién es lo que aumenta me-
diante el atender, cosa que él no explica mds, pero que,
;cuandc-) ’nu se basa en el aumento de la intensidad de la
sensacion, tiene que depender de la relacién proxima de
la representacion con'la conciencia de nosotros mismos.
'Pl}es la apercepcion es, en el mis alto grado de la vida
psiquica, “elevacién a la propia conciencia” (2). Por
tanto, para Wundt hay un “limite de intensidad” de
Una representacion que designa el minimum de inten-
s:dad_ de los elementos sensibles correspondientes, ne-
 €esario para su entrada en la conciencia, y un “limite de
'flal:ldﬂ.d” 0 umbral de la atencién o la apereepcion,
'f:;?i%;?u;;? basa en el prime_r? y sélo signi'fica que la
| jetiva de la atencién viene detras (3)- Lo
(1) Wundt, Grundsiige, 111, 58 ed., pag. 341.

1';0(2) Wundt, pag. 375 c!e su citada obra. Esto equivale en cier-

d ]modo a volver a _if‘ primera de las dos definiciones que Leibniz

aba de la apercepcitn.

! eéfilr :égwii?i,t ?dsr{;, id.d'E.l ejemplo siguiente servird para en-

¥eo a'lo lejos una ]u:ytei:zr:me e gl T

fanto, se e “ .que R pe:‘ctbe @5 gor

B Drectarie mis atoncice, Dot o fsarifad o #p Gup poclsa.

8 que cotil‘btn T esth cambibn’ 15 casa’'s ue o

sor, ardiente”. Los pueblos primitivos creen que hay un gusan
en los dientes, una “fuente” en la pierna, etc.

(1) Véase Versuch wber den menschlichen Verstand, lib.
cap. XXIX, § 1-4.

(2) Véase Newe Abhandiugen iiber den menschlichen Ver
stand. En Wolf no pudo, naturalmente, influir esto, porque
Nouveauxr Essais se escribieron en 1704, pero no se publica
hasta 1765. Sin embargo, Leibniz ha explicado de otro modo su
concepto de la distincion.

(3) C. Wolf, Fernunftige Gedanken won Goit, der Well wnd
der Seele des Menschen, I, ed. s» Francfort y Leipzig, 1733
§ 206: “A veces sucede que determinamos la diferencia de aquello
que pensamos..., ¥ entonces nuestras ideas son distintas,” Y en
el § 207: “Cuando tenemos una idea clara de las partes, de
modo gue podemos diferenciarlas unas de otras, aun cuando
podamos determinar la verdadera diferencia, tenemos una id @
distinta del todo.” \

(4) Braunschweiger, pag. too de su citada obra. Tambié#_i
C, Wolif, idem, id, 8 272, . . . = i aiin h o SOl

1(’5»)}’ "{ﬂpn; id, II1, pag. 338 Vease también 'Il.é_r}ifq, dé Wnn?‘&'
2% ed. ' iR §
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| ¢l mecanismo de la memoria, qué citaremos mas adelan-
te, es competentisimo en esta ciestion, afirma que “la
falta de suficiente concentracion, por lo menos €n los
| grupos grandes o largas series de impresiones, no
ouede a menudo ser suplida por una multitud de repe-
ticiones distraidas o desatentas .
 Afirma también que en los versos trocaicos las silabas
largas se asocian con mucha mayor fuerza que las
débiles, porque éstas despiertan menos la atencion.
| Todos estos efectos de la atencion, que quiza fortale-
cen la impresion semsible, pero que en todo caso acti-
" van la claridad y distincién de las sensaciones y de
las representaciones y facilitan su reproduccion, hacen
' que aquélla sea condicion indispensable, como es sabido,
para una instruccion fructifera. Si Mewmann (1) hace
" notar, segiin Zichen, que las representaciones que tienen
cierto tono de sentimiento permanecen en la memoria
| del nifio, es debido a la atencion con que han sido acep-
~ tadas a causa de este tono sentimental.

Hasta ahora hemos tratado de los efectos de la aten-
ci6n en la representacién sobre que actia. Deberan ser
. opuestos los que produzca en el resto del contenido de

" 1a conciencia. Segfin la terminologia de Descartes, éste
(uedara menos claro y preciso, es decir, mas obscuro v
confuso ; estara “‘refrenado”, segin la expresion de Her-
bart. Para O. Kiilpe (2) lo esencial ¢n la atencién es
este refrenamiento del resto del contenido de la con-
ciencia. Ya desde el tiempo de Locke (3) hablan todos

ridad, podia llamarse aun q
" la manera como nace (1:)1
alogo a lo que otros llaman

acuerdo respecto a la clar
"a su naturaleza, ya que t
xiste tambien conformidad

ensible, y lo mismo pai
a memoria. Fechner obse
llama “imagen recorda
aria de una impresion p
por tanto, ‘‘perseverang
ndo habia percibido atent
Kiilpe (4) opina también @
una reproduccién posterd
aciones asociadas, a Seni
or sus experimentos sob

cibida poco
aun, solo ¢
mente el or)
sin atencion
En lo referen
Ebbinghaus (

precisamerite la lucecita bri
atencién: entra, por tasto,
mas consciente, porque se |
pia conciencia y se har
sion de los misculos
asociativa.” b
(1) Meumann, Forl
valentes la claridad y
(2) G. E. Miller, Ziir

‘Entonces me fijo en ellae

onmigo mismo y con mi
§ intensa en virtud de la &
es decir, por la coexistes

28 ed., pig. 146, considera e

Zilr . k J_EV_Grdfirhmiﬂii!ichkcir @
des Vorstelungsverlaufes, T4 parte, Leipzic, 1001 (52 ed. de.
Zeitschrift fiir Psychologie und Physiologic der Ss‘nnesor'
pag. 141). Para mas datos sobre la perseverancia, véase mas ad
lante el capitulo sobre “Naturaleza ¥ clases de ia memoria”s
(3) Kilpe, pag. 215 de su citada obra. g
(4) Tdem, pags. 215 y 445 de idem id.
(5) Pag. 637 de su citada obra (22 ed., pag. f6s5).

(1) Forleswigen, pag 227 (2* ed, pag. zo1).

(2) Phgs. 268 y 460 de su citada obra.

(3) Véase, por ejemplo, su Ensayo sobre el entendimiento hu-
mano, libro 11, cap. X, § 2: “La estrecha conciencia del hombre”
(The narrow wind of man).
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los psicélogos de la “limitacién de la conciencia”,
que Julio César fué una excepcién es dar dema
valor a lo que de su capacidad intelectual referian
geniosamente sus contemporaneos cuando decian
“podia escribir o leer y al mismo tiempo dictar car
sobre cosas importantes a cuatro y aun a siete e
bientes” (1).

Ahora se presenta el problema de si esa limita
de la conciencia es tal que la atencién no pueda
cebir mas que una sola representaciéon o si puede ab
car varias a la vez. Esto se ha podido estudiar sélo
relacion a impresiones sencillas, imagenes visuales, sa
dos y sensaciones tactiles. Se ha encontrado que en
conciencia existe un gran niimero de impresiones, pe
que la atencion es mas limitada que aquélla. Asi, pe
ejemplo; en el campo visual puede haber muchas imé
genes, pero solo podemos observar atentamente cuatrg
o seis (2). Ni el hombre mejor dotado y que mas haya

A

t:jercitado el sentido de la vista es capaz de percibir 51-

a

da repetir de memoria (3). Por experiencia propia sabe:
mos que casi todos los nifios de la clase estan en nues
campo visual, pero que sélo podemos observar exacta
mente a cuatro como maximum. Lo mismo sucede com

(1) Esto refiere textualmente G. Plinio, Naturalis historia,
bro VII, cap. XXV, § o1.

(2) W. Wundt, Grundsiige, 52 ed,, 111, pig. 352. .

(3) G. E. Miiller, Ziir Anaiyse, etc, pag. 200. El Dr. Ruckle,
que tenia una extraordinaria aptitud para aprender visualmente,
superior a la del mismo Diamandi, tan famoso luego como fe-
némeno: de memoria, lograba después de algunos ejercicios re
presentarse interiormente seis cifras, pero no més de seis, ¢
entera claridad, es decir, que s6lo podia fijar su,atencién en seis
cifras a la vez. Lo comprobd G. E. Miller (obra eitada).
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las impresiones tactiles. No pueden percibirse atenta-
mente méas que cuatro o seis a la vez; por lo cual los

' escritos de Braille, tan usados en Francia por los ciegos,
- asi como los escritos americanos “New York point”,
“emplean a lo sumo seis puntos de relieve para repre-
i sentar una letra (1). Tampoco muchos sonidos pueden

. oirse al mismo tiempo, sino que se mezclan en un con-

junto, del que solo el que esta muy habituado percibe

~algin elemento parcial, o se confunden todos en un

ruido confuso. Para las sensaciones auditivas no hay
amplitud espacial, sino sélo amplitud temporal de la
atencién.

Pero nosotros sentimos una inclinaciéon muy fuerte a
formar cen varias impresiones una unidad que las com-
prenda a todas y a reunir nuevamente varios com-

- plejos en una unidad superior. Como mejor se ve esto

es cuando los elementos aislados se ofrecen segin una
ley determinada, quiza ordenados simétricamente (por

- ejemplo, los puntos de una letra del alfabeto para cie-
. gos) y a la vez cada ejemplo esti claramente limitado
. por otro (como sucede también en dicho alfabeto) o
- cuando el complejo se conoce y emplea como unidad
. (por ejemplo, las letras de una palabra). En realidad

esto se aplica también a la extensiéon temporal de la
conciencia. Cuando los sonidos se perciben en la organi-
zacifn ritmica del compas, pueden permanecer mucho
mas tiempo en la conciencia de lo que permaneceria

- cada uno de los sonidos aislados que no se hubiesen

oido ritmicamente, como se demostrara mas tarde (2).
Vemos, por consiguiente, que la atencion, a pesar de

(1) Emile Javal, La Fisiologia de la lectura y.de la escritura.
(2) Véase mis adelante, en el capitulo sobre “La memoria”,
¢l pirrafo de “La organizacién ritmica de las series",
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su amplitud, tiene una tendencia a unificar sus imp
siones y a recibirlas como unidad. Este es el
noideismo’ de la atencién, de que hablaba Ribot (¢
és decir, su aspiracion a limitarse a un contenido.
aqui se deduce para la didictica la regla importante

que agrupe en unidades los elementos y con estas o
dades forme otras superiores, facilitard mucho el t1
bajo intelectual.

B. Teorias fisioldgicas y psicoldgicas
de la atencidn.

§ 1. Acepcion psicolégica—Respecto al signifi
psicolégico de la atencion, conviene distinguir antes df
teorias: una que hace depender de los objetos K
causas del atender o no atender, pero gue no a
en la conciencia dos estados especificamente distint
y la segunda, que supone una capacidad del sujeto pal
ser activo o pasivo y ve en esta capacidad, es dq
en la voluntad misma, las causas de la atencion.

“Nuestras acciones volitivas son de dos clases; algur
son acciones del alma misma, por ejemplo: cuando am
m.s a Dios o cuando queremos dirigir nuestras ideg
hacia un objeto no corporal. La otra clase la forms
las que terminan en nuestro cuerpo, como cuando mo €
mos las piernas y avanzamos, porque nos propone
mos andar (2). Indudablemente, en el primer ejemplt
estos “actos volitivos” o “acciones del alma” son casg

(1) Ribot, pigs. 6, 63, 74 de la citada obra. '
(2) De passionibus animae, 1, art. 18
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de atencion intelectual. Adn més claramente describe
{a atencién sensible como acto volitivo: “Cuando alguien
quiere fijar su atencién durante largo tiempo en umn
objeto, este acto volitivo (haec woluntas) mantiene du-
rante este tiempo la glandula pineal (asiento del alma),
dirigida hacia el mismo sitio (del objeto) (1). Leibnix

~ parte del mismo punto de vista. Para €l el alma es

siempre activa, nunca pasiva, y a lo sumo se halla tran-

. sitoriamente refrenada en su hacer. Y, en particular,

habla de la atencion como de un acto volitivo, por ejem-
plo, cuando dice “que se distribuya la atencion para
debilitarla” (2). Christian Wolf y todo el racionalismo
coinciden en admitir la diférenciacion que Mimnsterberg
ha expresado luego muy apropiadamente cuando s0s-
tiene que no se debe decir de muchos estados del alma:
yo picnso, sino “se piensa” (en mi) (3). Y la aten-
cién pertenece a los estados activos (4). De la misma
opinién eran los dos contrarios D. Hume y Th. Reid (5).
También Kant habla del “acto de la atencién™ (6).
Para Herbart, por el contrario, es consecuencia ne-

(1) De passionibus animae, I, art. 43. Veéase también II, ar-
ticulo 76.

(2) Véaselib. I1, cap, 1, § 14, pag. 83 de la obra citada,

(3) G. Lichtenberg, I ermischte Schriften, 1. Gottingen, 1844}
pag. 99! “Deberia decirse se piensa, como se dice relampagmuea.
Fl decir cogito es demasiado, ei se traduce por yo pienso. Fl
admitir €l yo, postularlo, es una necesidad practica.”

(4) Véase su descripcién en e § 270 de la citada obra de
Wolff.

(5) Hiime, pag. 136, tomo II, de su citada obra, y T. Reid,
Recherches sur Ientendement humain, Amsterdam, 1768; I, pa-
gina 105.

(6) Critica de la razén pura. Véase también su Antropologia,
§ 3, v el estudio sobre “las cantidades negativas”, en la edi-
cién de la Academia de Berlin, tomo II, pag. 190,
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cesaria de su mecanica y estitica de las represen
nes la afirmacion de que la voluntad no tiene nin
influjo sobre ellas, de las que mas bien es un produy
Los representantes de la psicologia asociativa cor
Bein, Spencer, Ribot, Zichen, Miinsterberg y ot
que no admiten la voluntad como fendmeno element
especial, son, en esencia, de la misma opinion. Tambig
para ellos dependen sélo los estados psiquicos de
cualidades y enlaces de las representaciones, junto
las cuales conceden valor al sentimiento como un hechg
originario y como una causa de la atencion, pero, nz
turalmente, de distinto modo que Herbart.

Para Wundt, por el contrario, el atender o el aper
cibir es “la forma elemental de un proceso volitivo” (1)}
Todo acto de atencién es un acto de yoluntad (2). L
percepcion pasiva pertenece a las acciones instintivas,
porque proviene de un motivo junto al que no existeé
ningin otro; pero las apercepciones activas perteneces
a los actos voluntarios (y hasta, cuando las represen-
taciones secundarias son completamente conscientes,
las acciones electivas), porque se basan en la elece
de una representacién o de un grupo de representacio-
nes menos conscientes, eleccién determinada por el sen-
timiento (3). Como, ademés, segiin Wundt, a todo mos
vimiento precede la apercepcion de la representacién del
este movimiento, por lo menes en el desarrollo de 1a
especie (4), apercepcién sera la condicion especial de
todo acto volitivo. Esta es la accién volitiva internas

por el contrario, lo que otras veces se llama accion s

(1) Pig. 307, III, de su citada obra. "
(2) Pag. 346 de idem id.

(3) Péags. 256, 345 de idem id, '

(4) Pags. 308, 342.
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1{a accién volitiva externa (1). Segin Wundt, la volun-

tad es la esencia intima de todos los acontecimientos

" del mundo. La atencién, pues (segin se deduce de esto),
'~ sera ¢l germen de toda vida espiritual, ya que consti-
- tuye aquel primer querer interior al cual luego sigue

el externo. Y esto encierra una profunda verdad.

- Con razon han considerado los psiquiatras la falta de

atencién como una medida del idiotismo y de la im-

b becilidad (2). Por otra parte, han hallado también los

pedagogos modernos en la educacion de la atencién

' la médula viva de toda cultura intelectual y hasta mo-

ral (3). En realidad no se trata aqui sélo de la atenciémw
voluntaria (4), facultad que; permitiendo mantener large
tiempo una idea, es una condicién necesaria para un pen-
sar profundo y para una voluntad firme y tenaz, sino
también de la atencién involuntaria que crea el habito de
vencerlo todo y renovarlo en la conciencia. Hay que
combatir el error de algunos “‘modernos” que quieren
dejar todas las cosas al capricho del educando: el hora-
rio, la disciplina, etc., considerandolas como instrumen-
tos de tortura ya anticuados. Lo que se logra con esto
(exceptuando muy contados casos) es sélo una “‘dege-
neracion de la voluntad”.

En la teoria de la atencién no se introduce con el
factor “voluntad” ninguna “mistica”, como a Wundt se

(1) Wundt, pig. 307 de su citada obra.

(z2) P. Sollier, pag. 17 de la citada obra.

(3) Por ejemplo, Meumann, Forlesungen, 1, 22 ed,, pag. 656.
También Kerschensteiner (Charakterbegriff und Charakierbild-
ung, pag. 127) dice: “Pero la raiz de la formacitn moral del ca-
ricter esth en la capacidad de dirigir voluntariamente a un solo
punto la atencibn indecisa y fluctuante.” Cita también sobre
esto a W. James, Psychologie, pig. 228.

(4) Como Meumann opina en su ya citada obra.
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las consecuencias de la “fatiga”, pasa inadvertido v dig
minuye su poder como excitante del obrar. Sin emb
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le ha reprobado frecuentemente (1). La voluntad nuny
es para ¢l inmotivada, nunca rompe la conexion ¢
sal de la vida psiquica; constituye una forma
cial de fendmenos de la misma, como el sentimientdl
la representacion, una forma que tiene sus propias'
yes. Y yo creo que los hechos de la vida psiquica g
pueden representar exacta y verdaderamente si se .
conoce la originalidad de la voluntad. .

No presentan el sentimiento y el acto volitivo dos s e
ries de fendmenos tan acordes que pueda reducirse el ses
gundo a las leyes del primero. Mas bien son opuesto
Un sentimiento se embota por la repeticion, aparecel

go, el acto volitivo provocado por el sentimiento
<cesa, tiene un poder de persistencia independiente di
<¢ste. El que primero trabaja por amor a la gananc'
cuamflo, mas tarde, desaparece ese amor, sigue tambi ih
trabajando. Quiza las leyes de la voluntad no se de=
ducen de un elemento psiquico propio que exista
ella, sino sélo de la unidn de representaciones de fin
representaciones motrices, del sentimiento (espeé'i
mente del sentimiento de excitacion e impaciencia !
“as_piracién"), de movimientos ejecutados o refrel :
dos (2). Pero semejante union puede tener una ley mu
c::a.racteristica de su naturaleza que no se deduzeca d"
ninguno de los elementos citados, del mismo modo q :
no se deducen las propiedades de una combinacién qul-'-
mica de las propiedades de sus elementos. b

I(I) Véase también Wundt, System der Philosophie, 20 ed ,,.-'
®ina 375. l "
. (2) ILo mi;mo dice H. Ebbinghaus, Grundziige der Psycho=
ovgie, 1, 25 ed., pags. 58s-500, v Abriss der Psycl ; inzig
Yoy iy y sychologie, Leipzi v
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Con la teoria voluntarista de Wundt coinciden en
esencia —sin aceptar todas sus opiniones particulares—
{. Hofiding (1), O. Kiilpe (2), A. Hofler (3), H. Ebb-
inghaus (4), F. Jold (5), Jch. Remhlke (6) y otros. Los
adversarios de aquélla son los representantes de la psi-
cologia asociacionista (pag. 298): Th. Lipps (7) (que
no pertenece a este grupo en lo referente a la teoria de
la voluntad), B. Erdmann y otros.

Esta oposicion en lo relativo a la atencion es un caso
especial de la oposicién entre la psicologia puramente
mecanica y la dualista, que diferencia el pensar cons-
ciente del mecanismo psiquico. Nos interesa recordar
que precisamente el monista Spinoza distingue dos cla-
ses de pensar: uno pasivo, el encadenamiento de las
ideas “ex communi ordine naturae”, “segin el enlace
casual de las cosas” (el pensar asociativo), y otro acti-
vo. o sea el encadenamiento “‘secundum ordinem in-

tellectus” (el pensar aperceptivo) (8). Por el contrario

(1) Psychologie in Umrissen, 3.° ed., Leipzig, 1001, pagi-
nas 162, 421.

(z) Pég. 461 de su citada obra.

(3) Psychologie, Viena y Prapa, 1897, pag. 552,

(4) Grundsitge, pag. 584 (2* ed, 610). Con razon insiste en
que lo que domina en la “atencién involuntaria” es la voluntad in-
tuitiva ¥y mo la consciente. ;

(5) Lehrbuch der Psychologie, 11, 3» ed. Stuttgart y Berlin,
o008 ; pag. 87. Jodl incluyve la atencion en la “aspiracion”, que
admite como fenomeno elemental junto a la sensacion y el sen-
timiento, La misma idea tiene de la atencion | A. Fouillée, La
ciplucion de las ideas-fuersas. \

(6) Ail. Psychologie, 2 ed., Leipzig ¥ Franciort, sohre M.

1903, PAg. 270.

(7) Grundtatsachen des Seelenlebeis, Bonn, 1883, pag. 50 “Las
representaciones se mueven segiin leyes psicoligicas que no pue-
de romper ninguna voluntad.”

(8) Veéase Ethica, I, prop. 18, v De intellectus emendatione.

i Ba

.
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verdad de aquel dualismo; deseribe también exactamen
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¢l pluralista Herbart no reconoce méas que una clase, ¢
‘mecanismo. “Nuestras representaciones se unen por §
solas y sin la menor cantidad de lo que podria llama
un acto de sintesis, mientras no se lo impide algiin ob

te el pensar “secundum ordinem intellectus”, que con

sidera “las concordancias, las diferencias y oposicio

nes” (2) de las cosas. La base de todo pensar apercep-
tivo es la comparacién atenta (para R. H. Lotze “Ia
representacion de relaciones”) (3), la primera ;tplicaciénf{
del principio de identidad, que es el Gnico fundamental

de Ia Logica, del cual proceden todos los demis (4).

Esta comparacién atenta puede producirse involun-
tariamente mediante las mismas causas de la atencibn
involuntaria que antes hemos mencionado; pero tam-
bién voluntariamente cuando se mantiene una represen-
tacion de fin, un “tema’, como dicen ahora los psico-
logos. Por ejemplo, la escala de colores del espectro so-

lar la puedo considerar solo asociativamente cuando para
cada color aislado pienso en algiin objeto de los que

me rodean; pero también puedo hacerlo aperceptiva-

mente, mediante una comparacién involuntariamente
atenta, cuando, por e¢jemplo, me choca el paso del ama-
rillo al verde, y me pregunto sin querer en donde existe

(1) Herbart, Lekrbuch zur Psychoiogie, 1.2 ed, § 104 (edicion
Kehrbach, IV, pag. 300).

(2) Ethica, 11, prop. =20.

(3). ‘R. H. Lotze, Metaphysik 2 ed,, Leipzig, 1884, § 267. Su
sposicién consciente a Herbart .se ve en el § 270 (pag. 536): “Me
parecc que en la Psicologia de Herbart se olvidan los actos de
comparacién y de relacién,” .

(3): 'De Riehl, Kultur des Gegenwart, 1.} parte. Systematische
Philosophie, Berlin y Leipzig, 1007, phg. 76. s,

b
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algo igual en la naturaleza. Y, en fin, puedo comparar
atentamente, con atencion voluntaria, cuando me pro-
pongo buscar en la naturaleza un caso comprensivo de
todas las gradaciones de la escala cromatica. Con esto
tenemos un pensar cientifico, distinto del asociativo en

_sus raices lo mismo que en sus frutos. Empeifiarse en
~ fundirlos es caer en un monismo erroneo por demasiado

prematuro,
§ 2. Acepcion fisiolégica.—También son muy diversas

" las teorias referentes a las causas y efectos fisiologicos
| de la atencién; pero todas éllas coinciden en un punto,
. que es el mas importante para nuestros fines, es decir,
- en la explicacion del refrenamiento de las representa-
' ciones secundarias como supuesto necesario de la aten-

cion.
Lo contrario de la atencion, como lo indica la obser-
vacion propia, es el libre juego de las asociaciones, el

- cual puede ser tan vivo en la “influencia de ideas” que

haga imposible toda clase de atencion. Este juego de

~ las asociaciones se basa fisiolégicamente en aquella pro-
longacion caracteristica de la excitacién nerviosa que se

llama excitabilidad refleja. Del mismo mode que en los
simples movimientos reflejos se propaga una excitacion
sensible a un nervio motor, teniendo como consecuen-
cia un movimiento, asi también puede propagarse aqué-
ila desde un centro sensorial del cerebro, que en los mo-
vimientos propiamente reflejos no toma parte, a otro
centro del mismo sentido o a una zona sensorial distin-
ta, manifestindose psiquicamente como asociacién de
una sensacién y una representacion o de dos represen-
taciones. Fisiologicamente también la asociacion es un
reflejo’ como: el movimiento de-la mismaiclase, Por. tan-
to, se puede decir: “Todo'lo que aumenta la excitabili-

]



e

.

T T

e s ]

e (SRS

&

30 4 BARTH

dad refleja favorece el juego libre de las asociagi
” ;
ﬂﬂia sEtIJncién, que es, psicolégic_a.mente. rcaccn{orf cont
la asociacién, significara fisiologicamente un rt.n(;)
excitabilidad refleja, de la que nace el juego ; EI&"
asociaciones. Setschenow fué ¢l primero que aa?na X
freno fisiolégico como feném{:no_'genera} (2). Si o8
cita un nervio sensible en un a.nm_lal, sigue, Tl-;l vir
del paso de la excitacion a un nervio motor, ;: lam
movimiento reflejo, que recorre;un centro mf er:?’r;l_
ejemplo, en la medula esp’iqgl,- sin poner en. ll:nc;lo
centros superiores. A una rana deca.pztada— se le &nir:
un liquido caustico, bien en dos -d:e sus extremida =
bien en el vientre y una extremxdgd‘ l_Jeh:a espera
que ¢l movimiento reflejo fuese mas vivo a_l ser exil
tado el animal ¢n dos puntos, y, en vez de esto, enconti
Setschenow que era mas dé‘bil. en la excitacion ciio ble
Creyé entonces que habria ciertos centro.s rtrft‘e‘na 0
que, atacados por ca._sualida'd, causaban esa disminucigf
Pero experimentos posteriores demostraron que tad
centro superior puede obrar como freno ante un cfen.
inferior, y que, en general, cuando un centro inferi
es atacado por una excitacién y a la vez este mismo :
otro centro superior por una segunda, tiene lugar .
interferencia de excitaciones y con ella un rf:frenaml
to, si los puntos excitados pertenecen al mismo ca
sensorial, por ejemplo, el centro del sentido de la v

I g dt, Grundsiige, IT1, 52 ed., pag. 566. it
l?2)) \\5;223:”;:%:!5530, 1, & ed, pag. 8s. \?\ﬁ‘.:—.l:ml Philip
tudi6 en 1818 el influjo refrenador de‘ la medula r:b mj{ga‘sol
la actividad del corazén. Véase T.. Zle}mn. Das .I rrha"fm.sP_
Herbartschen Psychologie sur Myﬂflfvgmh:fxr*mmﬂ;w :;: o
chologie (Coleccién de Schiller y Ziehen, 3. ed, cuad. 5.9°), i
lin, 1900, pag. 33 (22 ed., Berlin, 1011, Pag. 33). :
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mientras que s6lo en ciertos casos favorables, especial-
mente cuandol los puntos excitados pertenecen a distin-
tos sentidos, se produce una suma de excitaciones ¥y un
aumento del movimiento reflejo. Diariamente equriu
mentamos tales refrenamientos. Por ejemplo, cuando en
sociedad nos viene el deseo de bostezar, ¥. sin embargo.
lo reprimimos porque tenemos presente la representa-
cion de que el bostezo es incorrecto, Aqui la excitacién
tiene lugar en el centro respiratorio, en la medula oblon-
ga (1), por tanto, en un sitio colocado relativamente
muy abajo, y la representacién de la incorreccién pro-
ducida en el cerebro, la refrena,

Ahora bien ; como la atencién es psicolégicamente un
freno constante de las representaciones accesorias que
no pertenecen a su “objeto”, debe ser fisiolégicamente
una actividad de los centros superiores : Y puesto que
obra como freno de todos los sentidos. hasta puede co-
rresponder al centro mas elevado, a la parte anterior
de la corteza cerebral. Por tanto, lo que perjudica o
destruye la actividad de 1a corteza cerebral debe dis-
minuir el refrenamiento, aumentar el grado de excita-
hilidad (2), favorecer el juego libre de las asociaciones,

(1) Véase M. Lewandowsky, Die Funktionen des Zentralner-
vensystems, Jena, 1907, pag. 133

(2) Esto sd ha visto claramente en la Fisiologia por el co-
nocido experimento de Goltz sobre el canto de la rana. Una rana
intacta canta muy a menudo, especialmente cuando experimen-
'a sentimientos vivos de plader o dolor, Canta tambien auto-
mdticamente si se le pasa el dedo por la espalda, pero no siem-
pre. Su cerebro puede influir como freno. Sin gmbargo, una
ranz en la gue F. Goltz habia efectuado la ahlacién del cerebro,
Y que solo conservaba €1 mesocéfalo, el cerebelo y la medula oblon-
24, cantaba con necesidad mecanjca al pasarle el dedo por la es-
palda. La excitabilidad refleja era la que imperaha en este caso,

\bor faltar el cerebro en absoluto. Véase Lewandowsky, aobra ci-

P‘n\da, pag. 42,

0
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. Kraepelin (1) demostr6 que el té, no sélo facilita
claramente la recepcion de las impresiones sensibles,
~ sino también la unién de las representaciones, en tanto
I que la ejecucion de movimientos no experimenta, apa-
| rentemente, con €l aceleracion alguna. Pero la segunda

parte de esta afirmacion ha sido modificada, porque si
bien la iniciacion central del movimiento no se verifica
mas de prisa (2), sin embargo, por el efecto del té sobre
. los musculos se activa la ejecucion del movimiento, que
| ~ también podria ser provocado en los centros inferio-
condiciones de la distraccion puede aplicarse tambiél res (3)- Con el café sucede en esencia lo mismo que con
a las condiciones fisiolégicas de la atencién. La tare " el té (4). Pero segiin Kr1epe]m el alcohol obra preci-
del pedagogo consistird en evitar el equivalente f1s'_ - samente en sentido opuesto (5). Dificulta todo proceso
légico de la primera, o sea la excitabilidad refleja. - psiquico y retarda también las asociaciones, exceptuan-
ten en esencia tres medios de aymentar la cxcuabih_ = do soélo las asociaciones exteriores, que acelera y fa-
refleja, disminuyendo la posibilidad de atender y fa vorece (por ejemplo, las que se verifican por medio de
voreciendo la distraccién: 1.°, eliminacion mecanica de la consonancia, como la rima) (6). Por el contrario,
cerebro; 2° paralizaciéon del mismo mediante tox# facilita todos los movimientos (7), facilidad que se con-
cos, y 3.° paralizacion originada por la fatiga. El prime sigue, segin todas las sefiales, no como en el té por el
medio s6lo tiene aplicacion en los laboratorios de fisio influjo sobre los masculos, sino por una iniciacién cen-
logia y tratindose de experimentos sobre animales, B tral més rapida del impulso para el movimiento (8).
segundo, por el contrario, es importante para la pras
tica, porque especxaimentc tres venenos, alcohol, té 3
café, son las bcbrdac mas corrientes entre los jovenes

-'13 distraccion, obrando en contra de la atencion, de
concentracion (1). De aqui se deduce en Fisiologia ap
cada la consecuencia de que para facilitar la atencig
hay que evitar todo lo que paraliza los centros sup
riores o dificulta su funcionamiento (2). "

C. Las condiciones fisioldgicas de la atencién.

- Wundt, un centro especial de apercepcién, porque todo centro del
cerebro puede influir como refrenador de los centros inferiores.
- Para conocer otras teorias psicolégicas véase E. Diird, Die Lehre
von der Aufemerkeamkeit, Leipzig, 1907, pigs. 154-170.

(1) Sobre modificaciones de fendmenos psiguicos simples me-
: dignie algunas drogas Jena, 1802, pig. 210.
(2) Idem, id.,
(3) Idem, id., pag. 2zo.
{4) Idem, id, p&g. 224,
{3) Idem, id., pag. 222
(6) TIdem, id., pigs. 183 v 180.
(7) Tdem, id., pags. 181 y 182
(8) Idem, id., pags. 184 y 200. Los resultados que obtuve Krae-
pelin fueron absolutamente compmhadm por nuevas experien-

(1) Se trata aqui de la verdadera distraccion, y no de lo -;
suele llamarse erréneamente distraccion de los sabios, que cons
centran su atencién en una idea y no se fijan en nada de lo qu
pasa a su alrededor. Sirva de ejemplo Newton, que, embebido ef
sus trabajos, puso el huevo sobre la mesa e introdujo el reloj
en el agua hirviendo sin darse cuenta de ello. Véase la pig. 44
de 1a citada obra de O. Kiilpes )

(2) La teoria que hemos desarrollado es esencialmente la dé
Wundt, que es la que esthi mas en armonia con los hechos. Est
teoria sirve hasta en el caso de que no se admita, como hat
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Sélo indirectamente puede obrar también como esti
Jante para las representaciones, por ejemplo, para aps
~ der rapidamente numerosos recitados en voz alta, fag
tando en realidad, no la impresion sensible del soni
sino el ejercicio motriz de la palabra hablada, v asi

e! primero, puesto que se  halla compllcado con €l
Esta facilidad para las asociaciones de sonidos pr
cida por el alcohol se basa, segin Kraepelin, en ¢
ayuda a reproducir las representaciones de movimien
mediante las cuales (por lo menos, dice, en la mayo
de las personas) se enlazan series de palabras mu
mas solidamente que por las reépresentaciones aud
vas. Asi, por ejemplo, hay muchos que, tropezando
recitar una poesia, pueden proseguir en cuanto empi
zan a repetirla de nuevo desde el principio, o lo que

ciad de M. Schmidtmann, Der Einfluss des Alkehols auf den Abi

der Vorstellungen in den Psychologischen Arbeiten, V1, cuad.
pigs. 300-338. Schmidtmann «ice (pag. 336): “El alcohol
los fenomenos motores v refrena los fendmenos intelectuales e
quicos: pero este filtimo resultado es el mas fuerte y el que m
tiempo dura.” En la pag. 335 afiade: “La rima se facilita por ¢l'@
cohol, lo que coincide con el hecho probado‘de que favorece
bién la formacién de asociaciones de sonidos.” J

(1) Véase idem id, pags. 83, 185 Con una mmilhrduun'
sea que a menudo, en los veinte o treinta minutos orimeros

los experimentos (que duran de una a dos horas) se §
litan todas las funciones (pag. 537) de donde resulta que
retraso del pensamiento es al principio pequefo, influyendo
la aceleracion del movimiento (pag. 159); pero ésta se efed

en el grado menor, a medida que empicza ya la fatiga, Sin @

bargo, aun la aceleracion del movimiento se verifica solo men
a dosis moderadas, porque las grandes cantidades, de alcohol
ralizan todas las funciones, lo mismo la del movimiento,que la

pensar (pag. 205).
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| igual, en cuanto han reproducido la serie de movimien-
' tos, pero sin que logren el resultado repasandola men-
. talmente,

Kraepelin hace notar que las asociaciones por con-
cordancias sonoras despertadas por el alcohol son equi-

t valentes al complejo de sintomas que, con el nombre de
- “afluencia de ideas”, forma el caso patologico externo
" de la distraccion (1) provocada por la excitabilidad re-

fleja.
Este resultado de la experimentacion esta completa-

mente de acuetdo con la observacion vulgar. Ambas
L clases de excitantes, té y café por una parte y alcohol

por otra, pueden servir de mucho al adulto en ciertas

. ocasiones. El que es cobarde fortalecera sus impulsos

motores ingiriendo una pequefa dosis de alcohol; de-
bilitara no solo el contenido de su vida psiquica, que

(1) La afluencia de ideas, la distraccion, que se convierte en
un caso patologico, es, naturalmente, a la vez, la incapacidad para
atender y la imposibilidad de retener una idea v enlazarla con
otra que se le relacione. Las 1élabras y las frases se unen sélo
asociativamente cuando falta ese hilo logico, Un buen ejemplo
de esto es la conversacion que un loco sostuvo con su medico al
ver que éste, al entrar, le tendia la mano, ejemplo que G. Ascha-
ffenburg ha consignado en sus estudios experimentales sobre ia
asociacion (3. parte: “Die ldeenflucht”, en log Psychologischen
Arbeiten, de Kraepelin, TV, pag. 304): “No quiero la mano de
usted; no es la mano de Gotz de Berlichingen, Yo he de tele-
grafiar a mis padres gue mi salud esti en peligro, pues tengo do-
lures de estomago. Menenio Agrippa es la grippe, ¥ usted, Ge
rippe (esqueleto). No me dé usted el bromo én vaso; un vaso
de agua o a ti como a mi." Las asociaciones que aqui se >fec-
tlran son: 18, mano —mano de hicrro—, Gotz de Berlichingen;
2", estomago —féabula del estobmago que refiere Menenio Agrippa—
Agrippa —grippe— Gerippe (esqueleto); 3% vaso —"Un vaso de
agua o a ti como a mi.” Esta altima frase es ¢l doble titulo de un
famoso sainete en un acto.
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s¢ halla ocupando el primer lugar, sino todo él, y a
chazara también las consideraciones que se opon
la decision, por lo cual se determinard antes a o
Una aplicacién practica de estos efectos del alcoh
su empleo contra la agorafobia. Con él se “consigue
cilmente evitar la aparicién de los accesos agudos,
lo que el enfermo recobra la confianza en si mism
antes habia perdido y prepara asi el terreno par
tratamiento sistemdtico del padecimiento” (1). Poi
contrario, ¢l que estd espiritualmente cansado log
mediante el té o el café, un despertar j una rapida
cesion de sus representaciones, y, al mantenerlas
diante la atencién, la activara de nuevo.

En los nifios es preferible evitar las dos clases
excitantes, no s6lo por el peligro que corre la salud &
general, sino también a causa de la atencion. Como su
cedia en el adulto, el alcohol tiene que dificultar ta
bién la atencion desde el momento que hemos visto
entorpecia todo proceso intelectual. El té o el café,
otra parte, pueden producir facilmente un juego de re
presentaciones demasiado vivo, una “lluvia” de repre
sentaciones intensas, con lo que se hace imposible €
refrenamiento de las secundarias v la concentracion d
las mas importantes. ¥ |

Si el alcohol y otras bebidas obran en parte co
paralizadoras y en parte como demasiado excitantes

4

queda atn otro factor que tiene influjo sobre nuestro
pensar y que obra siempre como paralizador del cere
b!*o, por lo cual perjudica a la atencién: este es el a
viciado que llega a hacerse irrespirable por la cantid
de aci'do carbénico. El cerebro trabaja tanto mejor cus
to ' mas oxigenada estd la sangre que llega a él. Y tras
L
(1) Véase la obra citada de Kraepelin, pig. 206.

t]

.

| imposible en esa atmosfera pesa
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_f,ajaré. menos cuanto menos oxigenada llegue' la sangre,
euanto mas acido carbénico contenga. El au:e_de una
‘clase, cuando no se renueva, contiene tanto acido car-
honico, que ya la sangre no se purifica por_l‘a respira-
ci6n, v, como la experiencia enseia, la atencion se hace
' da. Por esto'no debe
asombrarnos que la ventilacion metodica, que tiene lugar
durante los descansos, haya dado un resultado “‘en el
. que No se penso primeramente . Muchos profe,st'sre‘s han
observado que en las clases ventiladas eran los discipulos

" mas activos y de mayor capacidad de tra.!_::ajo hasta la
" dltima hora, que antes de la ventilacion (1). La reno-
* vacion del aire es, por consiguiente, una necesidad esen-

a atencion. Pero las miedidas que se relacionan

cial para | :
' % a la Hi-

mas de cerca con ello pertenecen propiamente
giene ‘escolar. i

§ 2: La fatige v su medida—l.a fatiga influye sobre
nuestro cerebro del mismo modo que el aire viciado.
Segiin las teorias fisiologicas mas recientes, la fatiga es
también un envenenamiento producido por la acumu-
lacion de productos de la secrecion, materias eliminadas
en el trabajo de los nervios y de los musculos. La fatiga
tiene por consecuencia un enyenenamiento lento, mien-
tras que el alcohol obra segln la fuerza de la dasis.

Es un hecho universalmente reconocido que la aten-
cién se dificulta por la fatiga-espiritual, llegando hasta

(1) Tomado de un informe del Sichsischen lamles-Mcdizi_-
nal-Kollegium (L. Biirgerstein y A. Netolitzky, Manual _d'e Hi-
giene escolar, 23 ed, Jena, 1002, pag. 257). La observacion del
hecho citado “sorprendit™ a los maestros, segin dice el infor-
me, Es un poco sorprendente, en verdad, y no hay que tomarlo al
pie de la letra. En la coleccién de Teubner * Aus Natur und .(J'El!i-
teswelt” (nam. 06) figura un resumen mas breve de la Jligiewe
escolar, de L. Burgerstein,
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hacerse imposible. Por otra parte se relaciona con
fatiga fisica o en todo caso con ¢l trabajo corpog
Locke opinaba que el “ejercicio corporal expansie
el Animo”, es una distracciébn y un descanso del e
dio (1), ¥ que, por tanto, (']E!-'O])llébi del trabajo corp
quedaba el espiritu mejor dispuesto para proseguitr
actividad. Esta opinién es la que subsiste comiinment
J. St. Mill (2), que conocia muy bien los resultados @
la ciencia de su época, dice en 1848: “El trabajo
poral es un descanso del espiritual, y reciprocamen
Solo modernamente ha habido contra esto una reacc
S. Bettmann (3) demostré, después de varios exper
mentos, que el trabajo corporal fatiga el espiritu lo mis
mo que el intelectual. Tras una caminata de dos hor
las operaciones espirituales mas sencillas son mucho
lentas v defectuosas que después de haberse pasado
hora haciendo sumas (4). Por esto se supuso casi sie
pre, en experimentos posteriores, que habia un para
lismo entre la fatiga espiritual y la corporal, y se tra
de medir la primera (pricticamente muy importante

(1) Gedanken idiber Erzichung, § 203. ;

(2) -Grtmd.vaise der politischen Ockonomic. El original ingles
aparecio en 1848 L,

(3) “Uber die Beeinflussung einfacher psychischer Vorginger
durch kérperlichen und geistige Arbeit”, en los Psychelpgischen
Arbeiten, publicados por T. Kraepelin, 1, Leipzig, 1805; paginas
152208, |

(4) Las pruebas consistieron en “reacciones electivas” y “re
ciones de palabras”, en aprender series de niimeros, en leer
alta voz o sumar durante media hora. (Una “reaccion” es la
puesta a una “exocitacion”, con un movimiento o con.una palas
bra.) Estos ejercicios resultaban mias lentos o defectiosos a me=
dida que crecla la fatiga. Después del esfuerzo corporal, 1a len-
titud o el niimero de faltas era afin mayor que después del espi
ritual (pags. 204 v 208).

. tiga corporal perceptible, paralela a aquélla.

PEDAGOGIA 213

ero menos perceptible) mediante la medida de la fa-

Como, en primer lugar, la fatiga aumenta cuando la
duracion del trabajo es muy grande y dificulta cada
vez més la atencién, se presentd el problema de si la

" (lase normal de cincuenta o cincuenta y cinco minutos
tenia suficiente base didactica. No hay razon pedago-
. gica que aconseje esta duracion. La tomé la escuela sen-

cillamente de la vida corriente, segin la division del

. dia en veinticuatro horas que habian adoptado los pue-

blos cristianos.

Entre los alemanes solo L. Biirgerstein (1) ha puesto
en duda la conveniencia de’la leccion de una hora com-
pleta, fundindose en las observaciones anteriores de
franceses y suecos. En cuatro plazos de diez minutos,
con descansos de cinco minutos entre cada uno de ellos,
hace ejecutar veinte sumas y multiplicaciones, eligiendo
las cifras de modo que la dificultad no aumente, sino
que sea igual en los cuatro plazos. Los experimentos se
licieron en cuatro clases distintas a horas igualmente
favorables (en la primera o segunda hora de clase) con
162 nifios en conjunto (de once a trece afios por tér-
mino medio). Se noté la influencia beneficiosa del ejer-
cicio, viendo como aumentaba el nimero de operaciones
realizadas en los sucesivos plazos. Pero este aumento iba
acompafiado de una fatiga simultidnea ascendente, pues
el ntimero de faltas y de cifras corregidas crecia aun
mAs de prisa. Mientras que las cifras sumadas o multi-
plicadas aumentaban en un 14,8 por 100 del primero
al segundo plazo, en un 253 por 100 del primero al
tercero, y en un 39,5 por 100 del primero al cuarto, las

(1) Leo Biirgerstein, Die Arbeitskurve einer Schulstunde, Ham
hurgo y Leipziz. 1801
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faltas crecian proporcionalmente desde 51,5 por 10
136,3 por 100 y 177,3 por 100, ¥ las correcciones de &
PoT 100 a 162,8 por 100 y 194 por 100 (1). Biirgers
deducia de esto ‘“una menor capacidad para mantener
la conciencia lo percibido”, es decir, una disminucig
de la atencién, que es la condicion esencial para
ner (pig. 203). En estudios posteriores, referentes:
los alumnos adelantados y atrasados, observé que

ta los primeros, que van anmentando constantement

¢l nimero de cifras calculadas, trabajan peor en el t
Cero ¥ en el iiltimo cuarto de hora. Creo que debia eg
tudiarse el problema de reducir la unidad del tiemg
de la leccion, planteandolo desde el punto de vista d
Higiene pedagogica del espiritu tan seriamente com

desde ha mucho tiempo debid plantearse para la higiq_'_:

somatica.

E. Kraepelin dié como cierto lo que Biirgerstein ha
presentado como probleméatico (2). En parte, segtin
perimentos propios hechos con adultos, y en parte, se
ginla curva del niimero de faltas hallada por L. Biirgers
stein y L. Hoppner (3) en una leccién de dos horas
dictado aleman, curva al principio descendente y des:
Pueés proporcionalmente ascendente, llegd Kraepelin
la conclusion de que la hora escolar es demasia
larga, pues, “exceptuando la primera parte de la
mera hora, se encuentra el alumno narcotizado por la
fatiga e incapacitado para utilizar sus fuerzas natura
les en la comprension de las materias de la ensefian:

k

(1} Leo Birgerstein: pag. ar, !
() Uber geistige Arbeit, 1.3 ed, Jena, 1894; 4* ed. Jena,
1003, k-
(3) “Uber die geistige  Ermiidung von Schulkinder” (Zeit~
schrift fiir Psychologie und Physiologie der Simnesorgane, VI,
Dags. 101, 220). :
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" 72"’ (1). La sabia naturaleza nos ha armado contra es
: peligro mediante la distraccién. Los maestros que abi
* rren responden precisamente a una verdadera nec
L sidad (2).

Para defender la leccion de una hora contra los ca
gos que se le dirigen, dice G. Richter (3) que la hora ¢

* leccion real no es en absoluto igual a la hora de la leccié

que sirve para el experimento, porque ésta impone ;

. escolar un trabajo fatigoso y monotono, mientras que |

verdadera instruccién ofrece multiples cambios de m:

' teria y de procedimientos, por lo cual cansa much
' menos. Lo mismo opina Joh. Volkelt (4), quien llam

a los escritos y calculos mecénicos con los que se habia
hecho hasta ahora las observaciones, “una caricatur
de la ensefianza’’ opuesta a la realidad. Pero se han ve
rificado experimentos posteriores mas cercanos a la ver
dadera leccién pedagégica.

H. Griesbach (5) partia del principio de que la fa
tiga espiritual, no sélo produce efectos fisiologicos ge
nerales, sino también algunos particulares, por los e
podia ser medida. La “fatiga del cerebro”, segtin creyi
haber descubierto, origina, a la vez que otros fenémenos
una disminucion de la sensibilidad de la piel (6). Est:
disminucion debia aparecer también durante la fatigs

(1) Kraepelin, idem, id, 4* ed, pag. 17.

2) Idem id., pag. 18

E\;) Unterricht und geistige Ermiidung, Halle, 1805 (Sonderab-
druck aus “Lehrproben und Lehrginge ", 18gs, cuad. 43). k

(4) “Psychologie und Pidagogik”, en los Neuen Jahrbiichem
fiir Padagogik, afio 1 (1808), pag. 77. i

(5) “Uber Beziehungen zwischen geisl'igerlErmudung und Em-
rfindungsvermégen” (en el Archiv fiir Hygiene, t. XX1V, pagi-
na 124). También “Energetik und Hygiene des Nervensystems in
der Sehule”, Leipzig, 1893,

{6) Idem, id, pag. 120.
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espiritual, resultar proporcional a ¢sta o por lo men
: .dePcnder de ella constantemente, y siendo medible !
primera, constituiria a la vez una medida de la f
espiritnal. Fundandose, pues, en un descubrimient
en df)s hipétesis, averiguaba la sensibilidad de la piel
le distancia a que las dos puntas del compas se pe
bian distintamente, Cuanto mayor es la distancia
que empiezan a percibirse, mayor sera la fatiga e
ritual. Griesbach hallé como consecuencia del est
un embotamiento considerable de la sensibilidad de.
piel, el cual era mayor al final de la tercera hora de .
se en casi todos los casos, tanto que la distancia de
pu'ntals del compas resultaba a menudo triple que
principio de la leccién (1). A veces, por la tarde, |
horas después de un trabajo escolar de cinco, no s;'-
mb§n atn los efectos del descanso. La leccion de gim=
mnasia no producia fatiga notable y si con frecuencia’
gran descanso, exceptuandose de cada diez casos
solo g}anifiestamente anormal (2). Tres horas t-le -
trabajo de cerrajeria producian una fatiga poco espi
tual, més bien fatiga “local” de algunos misculos a
lados (3); dos horas de “‘trabajo de taller” (en los h
]let‘res de las escuelas reales superiores) o tfes: de~t
bajo en el telar (en la fabrica). dejaban casi invarial

(ay. =1 ~G:l'ies;hac:h, “Uber Beziehtmgen zwischen geistiger
ﬂl"lrdrlm Empfindungsvermogen ™ (Archiv [iir I-f‘\-q:'n;r. . XXI
pags. 144, 169, 176 ¥ 170. M O

(3? Véase pags. 146, 152, 158 y 163. El caso anormal esta
Ja pag. 1&\8 E. Meumann (I erfesungen, 11, pag. 107) refiere ¢o
ol'zse_rvacmn de Grieshach la de que la leccion de g‘;mnasia )::Dd'
e siempre una fatiga considerable, Esto se puede refcrilr =|--'
a muevas experiencias que no he podido encontrar a pesar de m

L

<esfuerzos.
(3) Tdem, id., pag. 144.

1 estado de

' espirituales (1).

‘puntas
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sensibilidad de la piel y, por consiguiente,.

segtin Griesbach, también la aptitud de las facultades

Wagner (2) ha encontrado, segln este meé-
todo, medidas atn mas precisas. Los alumnos norma-
{es, con exclusion de aquellos que estan fatigados al co-
menzar la leccion o por ser nerviosos © por causas ex-
teriores (como el madrugar O haber tomado aleohol la
noche anterior), muestran un aumento de fatiga tal que
¢l término medio de la distancia a que sienten las dos.
del compas es de 10 mms. antes de la lecciony y
de 15 al final de la quinta leccion de la mafiana; pero
entre éstos aun aparecen grados superiores de fatiga,
la cual, por consiguiente, se expresa con tna curva, La
leceibn de gimnasia produce un reposo relativo solo
«obre un tercio de los escolares; pero la fatiga se mani-
fiesta en los otros dos tercios, cosa opuesta a lo ob-
servado por Griesbach, que no hallaba fatiga espiritual
después de la gimnasia. “La fatiga es un estado gene-
ral del cuerpo que se manifiesta igualmente en el ner-
vio que en el musculo”, dice Wagner, de acuerdo con S.
Bettman (pag. 312). Hasta las horas de juego influyen
lo mismo que las horas.de gimnasia. En general cincor
lecciones de la mafana, acortadas por descansos, no fa-
" tigan mas que cuatro lecciones. Por el contrario. el tra-
bajo de la tarde es de menos valor, pues a'las cuatro,

tres horas después de terminarse la clase de la ma-
84 por 100 de los

Ludwig

fana, no dan sefales de descanso el

H. Gricsbach, pags. 170, 183 ¥ 102 de su citada obra.

(2) Unterricht und Ermiidung, Berlin, 1808, (Coleccion de tra-
tados sobre Psicologia ¥ Fisiologia pedagogica, editados por FL
Schiller y T. Ziehen, tomo 1, cuadernc 4.%)

(1)
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alumnos experimentados, Esto mismo observd
bach dos horas después de la leccion de 1a maﬁt-l.

En lo que se refiere a la diversidad de matetias es
blece Wagner la siguiente gradacion, considerando m.-'
100 el maximum de fatiga: las mateméaticas, 100: I
tin, 91; Griego, go; Gimnasia, o; Historia, 85°N
g‘_ral’la, 85; Calculo, 82; Francés, 8z2: Alemz'u'lP 82-’
<ias naturales, 80; Dibujo, 77, v Religiﬁn 7'7 f;e o

persona del profesor influye en la fatiga; in;.:om.
blemente' IZ_ﬂéS que la asignatura” (pag. 130). Un
fesor apatico produce menos fatiga que uno a
Un hecho importante se nota, ademas, con gran cla i
el de que los trabajos escritos producen intensiv
-exte:nswamente mucha mas fatiga que otras lecci
y asi como el grado de fatiga, es también mucho ma:
segun_Wagner. el nimero de alumnos fatigados
supresion de los descansos entre dos Ieccicgmes I
aumentar la fatiga (pag. 38). Wagner exige Que se
longm:n [n::; descansos entre las clases (pag. 122).

J. Kemsies (1) llego a resultados a.né.logos.a lc;s
‘Wagner, pero en manera alguna iguales a ellos. Exce
tt'lando lag reglas establecidas mediante ejerc.icic- d
ca.lf:ulo. de los que sélo dedujo lo mismo que Bii . .
3teu'1;, mifiié Kemsies la fuerza del mt':scluio va.lit:f:lx:gﬂ
df:l ergografo” de A. Mosso. Es éste un aparato b
diante el cual se eleva un peso con el dedo medio de tt?

mano, de modo que la altura y el niimero de elevaciones

mt:hc.an la fuerza aplicada. De este modo traté de deters
:t.unar en @gunos alumnos la fatiga después de las dis-
intas lecciones. En la mayor parte de los alumnos de 1

N LRI :
stablecimientos alemanes superiores encontrd un exc

(1) Arbeitshygiene der Sch i :
( ‘ . wle, Berlin, 1808, (Coleccid
<critos, etc., por Schiller v Ziehen, tomo 1T, ctiadelc-no TC;CIIOI'I 7

'~ les y Geografia; 7
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S
‘<o de trabajo, es decir, una fatiga provocada por dema-
‘sjadas horas de leccion, objetivamente comprobada aun
" on los casos en que el estado subjetivo, seglin manifes-
tacion de los muchachos, era “medianamente despeja-
L do” (pag. 53). El niimero de horas de trabajo escolar
| 10 debia pasar de cuatro diarias para los nifos de diez
', doce afios y de cinco para los de doce a catorce
* (pig. 64). Kemsies ordena las asignaturas, segun el
esfuerzo que su estudio exige, del modo siguiente:

10, Gimnasia; 2.°, Matematicas; 3.°% Idiomas extran-
jeros; 4.° Religion; 5.% Aleman: 6.°, Ciencias Natura-
© Historia, y 8°, Canto y Dibujo.
Pero ambos métodos de medida de la fatiga, tanto el

" del “estesiometro”, que registra la diferencia de sen-

sibilidad de la piel, como el del “ergografo”, que per-
mite comparar la fuerza muscular, se han considerado
después como ilusorios. Respecto al primero llego
J. H. Leuba’(1) a resultados que contradicen en abso-
luto los de Griesbach y Wagner. Hizo dos series de ex-
perimentos sobre la influencia del trabajo espiritual en
las sensaciones tactiles. La primera serie se refiere a
tres personas inteligentes, dos hombres y una mujer, los
tres mayores de veinte afios de edad. Las medidas se
tomaron en la frente y en la yema del pulgar y en dos
sentidos, atendiendo al umbral de la unidad y al de la
dualidad, entre los cuales existe una zona de diferen-
ciacion, -obteniéndose, por tanto, cuatro datos en total.
Se hicieron los experimentos en tres dias durante un
trabajo que duraba desde las nueve o nueve y cuarto de
la mafiana hasta la una de la tarde, y de dos o tres de
la tarde hasta las nueve y cuarto de la noche, con un

(1) On the walidity of the Griesbach methode of determining
fatigue in Psychological Reviezw, 11, 1800, nam, 6, pag. 573
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descanso entre las cinco y las siete y cuarto o s
media (rag. 577). Las mismas medidas se real
en tres dias festivos para hacer la comparacio
tomaron las medidas antes de empezar a traba
las nueve ; luego a las diez y media; a la una (despy
de terminar el trabajo de la mafiana); luego a las ¢
(antes del descanso), y finalmente a las nueve, de
de terminar el trabajo de la tarde, y a estas mis
horas también en los dias festivos. Las curvas asi )
nidas significan la disminucion o el aumento de la
tancia suficiente para diferenciar las dos puntas de
pas, y, por tanto, cuanto mas alta es la curva, meng
la sensibilidad tactil.

En primer lugar, no se observo el contraste espe
entre los dias laborables y los festivos (pag.
Las oscilaciones de la curva de los dias festivos re
taron casi tan grandes como las de los dias laborab
mientras que, segin Griesbach, la sensibilidad debe
constante durante el tiempo en que no se trabaja. Con
siderando el trabajo de la mafiana (de nueve a una, sil
ninguna interrupcion), se observa en las 12 curvas d
los dias laborables (se forman cuatro curvas par
cada persona con arreglo a los cuatro datos, pues i
fundian en una curva media las tres curvas aisladas de
los tres dias) que seis de ellas terminaban mas bajas de
lo que empezaban, una de ellas quedaba lo mismo que 4
principio, y sélo cinco se elevaban. Por tanto, sélo ef
cinco habia una disminucion de la sensibilidad tactil ; er
seis, un aumento, y en una, igualdad de la misma. T3 -
bién de las 12 curvas de los dias festivas, seis descen-
dian, indicando un aumento de la sensibilidad tactil§
dos quedaban como al comienzo, ¥ cuatro, por el con-
trario, eran mas altas al final que al pridcipio (lo que:
en los dias laborables sucedia con seis). De modo que:

\ el aumento de la sensibilidad tactil durante el trabajo
se observé con tanta frecuencia como durante el reposo;
- mientras que su disminucién o embotamiento aparece
durante el tiempo de descanso muy poco menos frecuen-
temente que en el tiempo de trabajo. Esto es comple-
tamente opuesto a lo que debia esperarse segiin Gries-
bach y Wagner.

La segunda serie de Leuba se refiere a seis sefioritas
estudiantes de diez y ocho a veintitin afios. Esta vez
| las experiencias se relacionan, como lo hacia Wagner,
solo con la menor distancia necesaria para percibir las
dos puntas del compas ; pero que se midié, no sélo come
- en éste en el hueso cigomético, sino ademas en la frente,
de manera que se obtenian dos datos para cada persona.
Estas medidas se hacian antes, después y en medio de
. un trabajo de cinco horas por la mafiana. También de
. esta segunda serie de experiencias se dedujo precisa-
- mente lo contrario de lo que debia esperarse: la sen-
- sibilidad aumentaba casi constantemente con la duracién
del trabajo (pag. 588). De las 26 curvas obtenidas,
. “olo «cinco indicaban, después de un trabajo serio de
- cinco horas, una elevacién, y, por consiguiente, una dis-
minucién ‘de la sensibilidad. Leuba llegd al resultado
siguiente: “la disminucién ‘dé la sensibilidad tactil no
puede servir como medida de la fatiga™ (pig. 588).

G. A. Tawney (1) llegé a las mismas conclusiones
antes que Leuba, basindose en pruebas sobre diversos
puntos de la mano, tratando sélo de investigar el influjo
del ejercicio sobre el sentido del tacto, Hallé asimismo
que la fatiga (que en las personas objeto de sus expe-

¢ (1) “Sobre la percepcién de dos puntos por medio del senti-
do ‘del tacto”, Philosophischen Studien,” 1808, tomo II1, péginas
163-221,

21
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riencias siempre era una fatiga mental) influia muche
menos que otras causas sobre la sensibilidad de la

A este resultado completamente negativo de la
posibilidad de medir la fatiga espiritual por el tacto de
la piel llegd también Th. Bolton (1), después de cu
dosos experimentos con un individuo, lo que per
mayor exactitud que si los experimentos se hacen com
grupos. Dice textualmente: “Una serie de ensayos hes
chos con todo cuidado durante varias semanas no pers
miten afirmar que haya una relacion regular entre
extension del limite de sensibilidad y el grado de fa
espiritual (2),”" “El limite espacial de la sensibilidad
es aplicable en modo alguno como medida para la fas
tiga producida por el trabajo espiritual” (pag. 234)
De la hipotesis de Griesbach podemos aceptar dnis
camente la de que la sensibilidad decreciente de la
piel nos da la medida de la fatiga corporal, lo que pof
lo menos es probable, pues la experiencia diaria ensenas
«que todos los sentidos se atrofian por la fatiga. Perol
esta conclusién no tiene importancia para la Didactica.

También el wvalor del ergografo es dudoso para
medida de la fatiga, “No solamente influyen en los
experimentos hechos con el ergografo de los dos misculoss
flexores de los dedos, segin opina Mosso, sino tams
bién los dos extensores del dedo (extensor digitorums
communis y extensores proprii), los interosei, los lun -
bricales, y, finalmente, otros misculos qie llegan hasta

g

:

(1) “Ermiidung, Raumsinn der Haut und Muskelleistung”, en
los Psychologischen Arbeiten de Kraepelin, tomo IV, paginas 175+
234. .

(2) Pig. 234 de su citada obra. Véase también l"195. 108, 2308

* tral” (pag. 25)-

" De sus investigaciones se deduce que el esfuefzo inte-
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1a parte superior del brazo, segin afirma Miiller "(1).

. por esto opina con razén que miediante el ergografo

podria hacerse solo un estudio de las relaciones ana-

tomicas, que no interesa a la psicologia ‘escolar. Afiade

| que ni aun un psiclogo y anatdmico hibil pedria’ deduéir

con cxactitud de los datos del ergografo la fatiga del

cerebro, pues “los’ fengmenos puramente ‘musculares

" que hay que considerar en la formacion del ergbgrama
" son tan complejos y obsciros queé, en general, no pue-
" de deslindarse la parte que corresponde a la fatiga cen-

Lo que R. Miiller puso en duda lo negé Th. L. Bol-

" ton (2) para la actividad espiritual. También a ‘€l le
| parece inadecuado €l ergégrafo de Mosso para medir

la fatiga, o 'mismo que el compis de Griesbach. Los re-

jsultaﬂos son opuestos en parte a los de Kemsies (pa-
| ginas 200 y 232). La “fucrza en el ergografo se ele-

va mediante una operaciéon de sumar que dure dos

" horas y desciende después de un paseo de dos’ horas:
~ Por consiguiente, la curva del ergégrafo no suministra

ningtina medida’ para la fatiga mental” (pag. 234).

lectual permite desarrollar al principio mayor fuerza

* fisica, sin que, por tanto, se exteriorice la’ fatiga. Es

evidente esta excitacién provecada por el trabajo es-
piritual, excitacién “psicomotora” (3) (0 como dice
Bolton, determinindola con mas precision, excitabilidad

* del sistema mervioso) que aqui se manifiesta. Sin em-
- bargo, otros observan esta excitacion psicomotora sélo

—

(1) Robert Miller, “Uber Mossos Ergographen”, en los Phi-

losophischen Studien publicados por W. Wundt, tomo XVIT (pa-

5

| ginas 1-29), especialmente la pag. 7.

(2) Bolton, idem id.
(3) TIdem, pag. 233.
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después del ejercicio corporal, y, por el contrario,

Los métodos ‘‘directos” son en todo caso mas
guros que los “indirectos”. Los primeros miden la
tiga psiquica por la disminucién de un trabajo tambiéy
psiquico, y no indirectamente por medio de un proce:
fisiologico (2). Leuba elegia las operaciones de s
para hacer sus experiencias después de un trabajo p
cedente. I.as hizo con tres personas, eligiéndolas
modo que la practica no influyera en la suma. Asi
pequenio numero de adiciones ejecutado en una unida
de tiempo denotaba fatiga espiritual, y, por ¢l con
rio, un niimero mayor servia para comprobar el des-
canso. Pero el aumento y disminucion de este nimeras
no coincidia con el descenso y elevacion de la curva de
las distancias entre las dos puntas del compis, su
niendo que este descenso o elevacion indiquen descanso
o fatiga fisicos, lo que es probable, y que éstos marchen
paralelamente al descanso y a la fatiga espirituales, lo.
que es dudoso. El experimento de Leuba no demuestrass
debido a esta falta de paralelismo, lo que debia demoss:
trar, o sea que no se puede medir la fatiga por la dis=
minucién de las sumas. Pero para todo método directo
existe otro peligro y es gue la practica destruye en par-
te la influencia de la fatiga. Por eso las conclusio
de Buirgerstein, basadas en el tanto por ciento creciente
de faltas, no estan libres de objeciones, Para evitarlas
se recomienda como medida un trabajo mas complicado,
en el que la practica no influye tan pronto. Ebbinghaust
empleé6 un método de esta clase.

(1) Meumann, Var!e-.mnyru, 11, pag. 1zo.
(2) Idem, id, pags. 86 y 102.
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Ebbinghaus (1) aplicé primeramente dos métodos
que ya Otros habian utilizado, método de memoria ¥
método de cilculo y ademas un método propio llamado
de combinacién. El primero consiste en que los alumnos,
antes de empezar la leccién y después de terminar cada
hora deé clase, escriban, en ctianto el profesor les dicte,
diez series de ntimeros digitos, de modo que cada dos
series consten, respectivamente, de seis, siete, ocho, nue-
ve y diez de aquellos nimeros. El segundo método de
caleulo consiste en que el estolar, al principio y al fin
de cada leccion, haga durante diez minutos ejercicios de
sumas y multiplicaciones. Finalmente, el tercero es un
ejercicio mas complicado. Se dicta a los alumnos textos
incompletos, es decir, trozos en que se hallan suprﬁ:mlda.S
varias silabas, las cuales se designan con un guién so-
lamente o con la letra inicial y un guion, debiendo el
alumno completar exactamente los textos (pag. 409).
El '‘método memoristano suministra resultados en re-
lacion con la fatiga creciente, antes bien indica des-
pués de la cuarta y quinta hora un aumento de las cifras
retenidas (pag. 440), pero del cual no se puede dedu-
cir una mayor viveza intelectual, sino sélo el hecho,
comprobado ya otras veces, de que la memoria por
la accién de la fatiga padece menos que la aten-
cion (2). En el método de cilculo crece en realidad el
ntimero de faltas desde el principio hasta el fin de la
leccidn, las mas de las veces desde 1.1 hasta 1,9 por 100
pero desde el fin de la primera o segunda hora hasta el
fin de la filtima, aumenta sélo desde 1,5 0 1,6 hasta 1.0
(phgs. 442 y 444). Este método se aproxima mas a

(1) “Uber tine neue Methode zur Priifung geistiger Fahigkei-
ten und ihre Anwendung bei Schulkindern” (Zeitschrift fiir Psy-
chologie, ete, tomo TII, pag. 4o1). -

(2) Meumann, Forlesungen, 11, pag. 122,
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los resultados que se obtienen por el método de o
binacion para medir la fatiga. Segiin éste, se obs

de un Gimnasio o de un establecimiento secundario pag
ninas (la edad media en ambos es de once o doce a
una disminucion en el nimero de silabas suplidas, m
tras que, por el contrario, en las clases medias y supe
res hay un aumento proporcional de silabas reempls
das, Al mismo tiempo sube simultineamente el tante
por ciento de faltas en las clases inferiores mucho m:
que en las medias y superiores (pAg. 448). Para |
clases inferiores se reduce el trabajo, y, por tanto, la
capacidad para el trabajo al final de la leccion, a dos
tercios del que existia al principio del estudio. Ebbi
haus deduce por este procedimiento que los alumn
de las clases superiores y medias, aunque en realidad se
fatigan, es sélo en un grado que contrarresta por la
influencia de la prictica, lo cual ya no se verifica en las’
clases inferiores que llegan a un grado mayor de fatiga.
Por eso cree Ebbinghaus que es necesario en la prac-:
tica que sea menos importante que las demas la quinta’
leccion de la mafiana en las clases inferiores, leccion que.
convendria suprimir o reemplazar por ocupaciones mas:
faciles (pag. 1450).

E. W. Viersma (1) ha aplicado el método de Ebbing-
haus en las escuelas holandesas. Para & lo mismo quel
para Ebbinghaus, se comprueban sélo con certeza los
distintos grados de desarrollo mental de los alumnos y
la distinta capacidad de las seciones de la clase. Pero
no observé mayor capacidad en las muchachas de quince
afios que en los muchachos de la misma edad (diferencia

(1) “Die Ebbinghausche Kombinationsmethode " (Zeistchrift fiir
Psychologie, etc., tomo XXX, pags, 106-222). o

e S e i
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que Ebbinghaus considera probable (pag. 454). Lo que
este tiltimo dice sobre la reaccién de la practica con-
tra la fatiga no tiene importancia por la insuficiencia de
sus experimentos.

§ 3. Modo de evitar la fatiga.—A pesar del valor du-
doso de los experiméntos de Griesbach y de Wagner,
intenté H. Schiller realizarlos para establecer un ho-
rario (1) lo mas conveniente jposible. Naturalmente, hace
notar que ‘‘nada aprendemos con los trabajos experi-
mentales hechos hasta ahora y no obtenemos mas de lo
que ya sabiamos” (pag. 7) y exige experiencias mas pre-
cisas que deben hacerse con la ensefianza real y verdade-
ra y con ejercicios méas adecuados durante mucho tiempo
(de seis a nueve afios), Cita como mejores ejercicios los
trabajos de clase siguientes: traducciones de un idio-
ma extranjero o a un indioma extranjero, relatos sobre
cosas conocidas o contadas antes y ejercicios de memo-
ria ; estos tltimos pata las clases inferiores principal-
mente. Refiriéndose a los grados 6°, 5.° y 4.° de los
Gimnasios, coloca en su horario, por su mayor dificul-
tad, los idiomas extranjeros y matematicas o calculo en
la primera o tercera hora (en la tercera hora los alum-
nos, segin Wagner, estan tan despejados como en la
primera a causa del descanso anterior). A esta misma
hora pone la leecion de Religion, en atencion a su im-
portancia y a razones pricticas (porque los alumnos que
no asistan a ella tendrian una hora desocupada cuando se
diera entre otras dos lecciones). Deja el Alemdn, la
Historia Natural. Escritura y Dibujo para la segunda y

(1) El horario. (En la coleccién de escritos, etc., publicado por
Schiller y Zichen, tomo 1, cuad. 1.% Berlin, 18g7.) Schiller cono-
ce los resultados de Wagner por una manifestacién anterior, aun
cuando su Stundenplan (horario) precede en la coleccién citada
al cuaderno de Wagner (Schiller, idem, id,, pag, 21).
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‘tencias y hasta a escribir en el aire (1). Tanto los orien-
ales como Weigel, jno debian fundarse en alguna ob-
cervacion? Pues entonces sera que ciertos movimientos-
tavorecen €l trabajo espiritual, por lo menos mientras
\duran. En el Filantropio, de Dessau, se intercalaban dia-
" riamente, para los mayores, baile o equitacién, de nueve
4 diez; para los pequefios, bailes desde las tres a las-
7 cuatro, y entre dos lecciones. También se establecieron
‘para los mayores antes de la leccién de la tarde, o sea
‘de una a dos, ejercicios corporales moderados, como-
trabajos de torneado, carpinteria, etc. (2). Saltzmanm
' dudaba también de que fuese de la misma clase la
fatiga psiquica y la corporal; ya que después, de tres o
" cuatro horas de leccion, de las que una por lo menos, tra-
" tandose de los pequeiios, consistia en paseos con ense-
| fianza intuitiva, queria que de once a doce se diese dia-
| riamente la leccion de gimnasia (3).
L Me parece que esta cuestion necesita mayor estudio-
| experimental, en el que debe atenderse a un factor muy
importante, descuidado hasta ahora, o sea el estado del
| aire en el sitio donde se hace la gimnasia, Hay una
' diferencia muy notable entre hacerla en un ambiente
. pesado, lleno de polvo y humo, como el de una gram
" poblacién, o en ¢l aire mis puro de una ciudad pequefia,
" 0 en la atmosfera sana del campo. El efecto favorable
" de la gimnasia que comprobaron Griesbach en Miilhau-
" sen, Wagner en Darmstadt y Schiller en Giessen, como-
. hemos. dicho antes parece que es debido en gran parte
. al aire puro de aquellos lugares; del mismo modo-

desprende de los hechos (1) de Kraepelin. o sea que
esfuerso fisico incapacita para el trabajo mental,
que no debe intercalarse la leccién de Gimnasia er
dos horas de estudio. Kemsies llega a considerar la Gi
nasia como la asignatura que més esfuerzo exige;

obligan a limitar este aserto. Asi Wagner observé
un tercio de los discipulos un descanso'total o r
después de la leccitn de gimnasia. Schiller refiere
en las dos clases inferiores da los establecimientos:
cundarios y en la escuela preparatoria se demostré's
era conveniente la llamada leccion de gimi-asia (en ¢
iidad juego) que se daba durante media hora entre,
otras lecciones. \demés, Griesbach no hallo fatiga

mes (2) encontré que la gimnasia durante los desca
ejercia hasta un influjo benéfico sobre ‘el trabajo ing
lectual. 3
Ademas debe agregarse que la tesis de Kraepe
contradice toda la pedagogia precedente. Desde tiem
inmemorial, el discipulo de las escuelas coranicas,
Oriente v Egipto, balancea constantemente la parte §
perior del cuerpo para ayudar a la memoria cuando qui
re aprender algo (3).El ingenioso Erhard Weigel exig
que la primera clase fuese una “‘clase de balanceo™,
la que cada nifio oscilara en un columpio, aprendient
asi las notas, las letras, los vocablos latinos, las sé

(1) Uber geistige Arbeit, 4* ed., pag. 10. :
] (1) H. Bender, Geschichte des Gelehrienschulwesens, ctc., de-

(2) Meumann, Vorlesungen, 11, pag. 102 J
.(3) G. Baur, * Jiidische- und muhammedanische Erziehung”, # " R. A, Schmid, idem id., V. 1; Stuttgart, 1901, phgs. 103-107.
gina 508 en la Geschichte des Erzichung de R. A, Schmid, II, _ (2) Pinloche, pag. 465 de su citada obra. _
Stuttgart, 1802, i (3) Pinloche, pag. 341 de su obra. o
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«que los efectos perjudiciales que observe Kemsi
den atribuirse al aire de una gran poblacién como
fin. Todos saben por experiencia cuin bien dispone
un trabajo espiritual dar antes un paseo al aire
mientras que un paseo por la ciudad no hace n
efecto o lo produce muy débil. Me parece que adm
fluye en esto otra causa: que la leccion de gimn;
conste de ejercicios con o sin aparatos. Ciertamente 4
en-este fltimo caso su influjo serd mas calmantey
nos violento que en el otro. Y, en fin, no es
niente medir la capacidad para el trabajo espirit
‘mediatamente después de la gimnasia, 3ino haek
preceda a la medida el breve descanso que realm
tiene lugar en la practica. Después de un paseo, sed
‘cesitan unos momentos de descanso antes de empe
trabajar. En la infancia bastan breves minutos
hacer que vuelvan a su estado normal los més
“movimientos, la tension de los musculos, la rapids
‘pulso y la respiraciéon (1). Todas estas circunsta
aire, clase de ejercicios y duracion de los descansos,
‘bran de ser tenidas en cuenta por los futuros experis
tadores que estudien el influjo de la gimnasia. Cri
‘que entonces el nuevo dogma de la incompatibilidad
Ja gimnasia con el trabajo intelectual desaparecera #

. mente, modificAndose en general la teoria de Ia ¢qui-
. lencia entre el carisancio corporal y el espiritual. Am--.
»s tienen que ser de distinta clase, puesto que el movi-
“miento de las ideas no es un movimiento muscular, y
mbos tienen también en el cerebro centros distintos.
05; fucran de la misma clase seria cierta la teoria de la-
accién de Miinsterberg, que antes se contradijo, y no
L podria tampoco el alcohol influir de modo (an distinto-
-obre los movimientos por una parte y sobre el pensar
por otra, como demostré Kraepelin (pag. 307)-
. Por consiguiente, desde el punto de vista fisiologi-
| o, lo conveniente para la atencion sera evitar en la
edad escolar las bebidas perjudiciales (alcohol, té y café)
'y combatir el viciamiento del aire, ast como la fatiga que:
" pueda producir la ensefianza.

D, Las condiciones psicolégicas de la atencion
involuntaria.

§ 1. Creacion de un estado de conciencia favora-
" bic—Como la atencién conmsiste, por una parte, en el
predominio de ciertas representaciones y, por otra, en:
" un refrenamiento simultineo de las representaciones ex-
: - trafias, conviene que este refrenamiento no se dificulte
A1) Sobre esta rapidez del descanso en los nifios véa con la superabundancia de las filtimas. Herbart esta-
«obra_del fisidlogo F. A. Schmidt titulada Physiologic der b blece con razén una diferencia entre el “interés que se’
.bf::tt':,?:‘;' rl::;i' s an S “La fatiga cardiaca'y & | dirige por igual en todos sentidos” y la superficialidad,
i - Meum‘:m’ I/?;r?es:f:;:::ﬁ?t:a;:, l:?c?:f ;Efa';;'lg 0 la frivolidad, que €l reprueba (1). Como las represen—
(2* ed., pag. 205). Max Offner, Die geistige Ermiiduny 3
“Tin, 1910; pag. 69), reconoce asimismo la favorable “influen
airecta™ de la gimnasia, pero concede demasiado tiempo @
descansos necesarios, haciéndolos durar de tred cuartos de I
-a una hora. ; [

]

(1) Pedagogia general, lib. 1, cap. I1; lib. 1L, cap. I. Umriss
pidagogischer Vorlesungen, § 62 y 65, ed. Reclam. T, Ziller, Grund-
legung sur Lehre von ersiehende Unterricht, 2° ed,, Leipzig, 1884,
Dag. 3zs.
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‘taciones de la ensefianza han de tener cierto
e sentimiento para cautivar la atencion, hay que
. ] peligro de que llenen la conciencia otros sentim
vivos. Pues también para les sentimientes hay u
‘mitacion de la conciencia, como hemos dicho antes
se pag. 72). En la escuela primaria popular el inté
hacia las materias de la instruccion puede quedar ob
recido, bien por las necesidades de la casa, bien p
peso de los cuidados de la wvida, las discordias de
padres y hasta acaso la miseria y el hambre. Trata
e establecimientos de ensefianza superior, las divers
nes y placeres (por ejemplo, las lecciones de baile
los alumnos de las primeras clases) perjudican mt
‘veces al interés espiritual del alumno. A tales incon
nientes no puede poner remedio, por desgracia, el pi
fesor de un establecimiento piblico en la mayor pa
de.los casos, y unicamente los internados y la educac
Pprivada conseguiran evitarlos por completo. .
Pero, pr_escindiendo de su aspecto sentimental, .
fluye por si misma la multitud de representaciones
tra-ﬁa-a: en contra de la concentracion de algunas repi
sentaciones elegidas. Ya Kant (1) reprobaba la lectu
d.ﬁ novelas para los nifios, porque “debilita la mem
ﬂ'a”.‘_Pero indudablemente que, segtin sus propias
d-icacloncs, influye esa lectura sobre la atencién, d
vidndola del estudio. Dice a proposito de las novel:’za"'
das por los nifos: “Cuando las leen, se forman con
novela una nueva novela, porque se apropiaa las ¢
<unstancias de los personajes y se apasionan por elle
irreflexivamente,” Pero, aun cundo en vez de las no-
velas se les den otros escritos apropiados a ia juveat

sambicn pueden producir éstos un exceso de aquella vida
eologica que, dirigiéndose a objetos extraios & la
struceion, aparte de otros peligros para la salud moral
" ol verdadero concepto de la vida (1), quitan la aten-
para toda clase de estudios. Kl educador tiene que
L poner, por consiguiente, un cuidado especial en que no
‘sredomine en los nifios sobre la ensefianza un gusto
pxagerado por la lectura. :

§ 2. La atencién involuntaria segin las diversas ma-
terias.—Puesto que, como hemos visto. antes, los sen-
| timientos son los mejores excitantes de la atencion, el
| primer deber del maestro ha de ser no reprimirlos donde
" |a misma asignatura los ofrece, sino mostrar que los
§ comparte y fortificar de este modo —sin hacer una de-
* mostracion expresa— los sentimientos anilogos, en los
" alumnos en que se hayan despertado espontaneamente,
hasta que lleguen a su plena conciencia y eficacia. Tal
- procedimiento deberia parecer indiscutible. Herbart.
L que considera la “participacién" en las cosas humanas
| como una parte esencial del interés que la instruccion
exige y fomenta (2), estd muy lejos de rechazar el con-
curso del sentimiento. Exige que en “‘las lecciones de
Historia se haga sentir el calor y la vida de los perso-
| najes y acontecimientos™ (3). Ziller, por el contrario,
_ quiere desterrar totalmente la pasion de las explicacio-
nes del profesor: “Si amenaza al alumno el peligro de
. apasionarse por el calor de la explicacion, debe desviar-
sele pronto, llevandole a consideraciones ideol6gicas ob-

(1) Sobre esto se encuentran datos interesantes en la obra de
Marie Manacéine Le surmeiage mental dans lo civilisation wmo-
derne, Paris, 1800, pag. 157,

(2) - Pedagogia general, lib. 1I, cap. I11.

(3) Umriss, § 04

(‘I} U bﬂi . ﬂ“‘dﬂyogfk p'l.lbhc‘ ado‘ por \‘ (&) 1 a 2
' T‘h; 5 n [, 1
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jetivas” (1). Cuando habla de los intereses de la *
ticipacién”, dice “que de éstos hay que pasar a los sej
timientos, pero para elevarse de ellos a estados &t
cos” (2). Respecto a la Historia, habla siempre del “‘ju
cio” y no del sentimiento. Esto es, sin duda, 1na const
cuencia del intelectualismo de Herbart, exagerado ag
en Ziller. Aquél excluye de su Etica el sentimiente
y tampoco lo admite como causa de la atenciéon. Per
precisamente para €sta es un auxiliar poderoso.

En primer lugar, la Historia hace que caminen ess
pontineamente al unisono el sentimiento del profe
sor y el del discipulo, por lo que también Herbart
recomienda como ‘“‘sostén de la participacion” (
Aqui la mision del profesor es aniloga a la del dram
turgo, El autor dramatico tiene que cautivar la aten,
de los espectadores durante tres o cuatro horas P
presentar en este breve plazo hombres e ideas impor
tes dentro del marco de su tiempo; por tanto, cuad
de caricter y de cultura. Este debe evitar atn mas ¢
el profesor que se fatigue la atencion, porque no pu
reparar.en lecciones posteriores los descuidos que
meta. Pero realmente el profesor debe procurar 1o m
mo en una leccion o en las varias lecciones que dedig
a determinado asunto. 1J dramaturgo seria incapaz-de
cumplir su misién y cometeria un grave pecado contra
el espiritu de su arte si no estudiara cuidadosamente
en el tema todo lo que se refiere al sentimiento. De
aceptar hasta la ayuda de medios extremos que for
un ““fondo arménico™ y aumenten de este modo el valol

(1) T. Ziller, Allgemeine Padagogik, 3.5 ed; Leipzig, 1802,
gina 352, J

(2) Idem, id., pag. 106. .

(3) Pedagogia general, lib. 11, cap. V. : i

PEDAGUGIA 337
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emocionante del asunto. La escena de la conjuracion de

- (Casio, Casca y Cinna, aun cuando tiene por objeto la

muerte de César, no es bastante tragica para Shake-
speare, (uien afiade una terrible tempestad con vi-
vos relampagos, espantosos truenos y torrentes de lluvia.
In la tercera escena del Rey Lear no le parece bas-
tante tragico el grupo tétrico que forman el viejo rey
proximo a la locura, Edgardo fingiéndose loco v el po-

. bre bufén, fiel a su rey, por lo que afiade adn el poeta la

tormenta que se desencadena sobre la llanura. Y Ricardo
Wagner, en el dio de amor entre Sigmundo y Siglinda,
hace que brille en la escena todo el encanto de la prima-
verd. El profesor carece de tales medios para aumen-
tar la impresion, por lo que tiene que poner en juego
sus recursos internos. La destruccion de Cartago y las
aspiraciones y destino de los gracos, la historia de la
Reforma o la guerra de la independencia alemana

- de 1813 no pueden describirse sin una emocion interna,

Mucho menos todavia la pasion y muerte de Jesis. Los
sentimientos son contagiosos, en especial cuando las
representaciones que van unidas a ellos aparecen clara
v distintamente ante el alma del alumno.

Pero un buen profesor tiene atn mis que aprender
del dramaturgo. Lo mismo que en todo el drama, debe
también ir en aumento la emocién en cada una de
las escenas: asi lo hace Shakespeare en el asesinato de
César ; Goethe, en la lucha entre Antonio v Taso; Schi-
ller, en la escena entre el marqués de Posa y Felipe,
y en la de Maria Stuardo y la reing Isabel. Asi tumbién
sucede en todas las situaciones importantes del drama
clasico. De este modo ha de entenderse una lecciéon de
historia cuando se refiere extensamente un hecho histé-
rico unido a una personalidad, cuyo destino crece y do-
mina todo el relato. Asi la segunda guerra piinica signi-

22



“auxiliares de la atencion. Pues en la Didietica no
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thes y otros se ha procurado presentar al alumno frases
en las que el contenido sea de algan valor. Trataremos
e esto al hablar de la memoria vy de las lecciones de

fica la fortuna decadente de Anibal, que se trueca, ip
filtimo, en desgracia con la decadencia de Carta
.pri'ncipi(. ¢l profesor explicara s6lo objetivamente ;
a medida que va narrando tomarad parte en el triste :
tino del héroe cartaginés hasta interesar al alumno,
niéndole a tono con su narracién. Especialmente la
rra de los siete afios es un drama historico, en
centro sc destaca Federico IT. Cuando se haya tra
de €l en una leccion llegard el alumno a seguir
impaciencia creciente las complicaciones, que aume
hasta 1762, hallando la solucién en los cambios qiie o
tituyen el desenlace,

Tampoco se pueden rechazar los pequenos m

engia.

_ Ef’::m no solo el campo de la Historia y el de los idio-
mas (que en realidad es el propiamente humano), sino
gambién el de la naturaleza nos habla ‘de cosas y de
gualidades que despiertan el sentimiento. Muchos tipos
del reino vegetal nos muestran miltiples bellezas basa-
s en la colocacion simétrica de sus elementos, en la
:za de los colores o en ambas cosas a la vez. Las finas
nnumerables hojuelas de una cizafa comin, ordena-
das todas segin una determinada ley, producen un pla-
estético; la estructura delicada de cualquier hierbe-
cilla resulta interesante a todos. La forma acampanada,
radiada o circular es de una belleza geométrica. Los
‘eolores de las flores producen en los nifios una alegria
jaumentada por el grato perfume y la suavidad atercio-
pelada de las hojas. En el reino animal se une a la her-
mosura de la forma la gracia del movimiento. como
sucede en la pajarita de las nieves, en la gaviota ¥y en
otras muchas aves.

. A los valores estéticos pertenece también la gran
abundancia de las formas naturales, ¥y esta riqueza se
' basa no en una multitud infinita de tipos fundamenta-
les, sino en que se multiplica maravillosamente la va-
fiacion de un nimero limitado de tipos (1). Dentro
el tipo de la malva se encuentran innumerables espe-
cies, desde Ia conocida cizafia hasta el més corpulento
de los arboles, la adansonia, Asi también el draco, en
las regiones ecuatoriales, reproduce en grandes dimen-
‘Siones el tipo de las lilidzceas, que entre nosotros son

pequefieces, lo mismo que en la educacién (1)

quier medio pequeio influye sobre toda la clase, P
menos sobre muchos, y si llega a convertirse en un R4
bito para el profesor, influye sobre muchos alumnos
muchas lecciones y durante muchos afios. Pero espe
mente la causa emotiva de la atencidn puede ser
cuando el profesor elige libremente la materia. En

leccién de idiomas se encuentra frecuentemente en e st
feliz situacion respecto a los ejemplos que comprueha
las reglas gramaticales. De esto carecia en gran part
el método simétrico, aplicado desde principios del si
glo XIX, que partia de las palabras aisladas y de
preceptos de la Gramatica. Consideraba la frase s6
en su aspecto formal, como comprobacion de la regls
lingiiistica, prescindiendo de su contenido, que era
menudo insignificante (2). Desde el tiempo de H. Pers

(1) Véase la pag. 260.
(2 Véase el tratado de V. H. Gunther “Der Lateinuntercicht
an Seminar” en el XIII anuario de Ia Asociacion,de Pedagogi
cientifica, pag. 187, 3

(1) H. Lotze, Metaphysik, 28 ed., Leipzig, .18, § 216.
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vegetales pequefios y elegantes. En el reino ani
senta un ejemplo dé la multitud de tipos deducid
las diversas combinaciones de pocos elementos, el
" heo de los verteébrados. jQué variedad de formas: i
la cabeza del pez hasta la del hombre!; jqué mul
también entre los craneos de los mathiferos, a pe
componerse del mismo nimero de huesos! (1) El p1
sor tiene que demostrar como se produce esta va
tan extraordinaria. --
Por Giltimo, la finalidad de las creaciones de 1
turaleza evoca sentimientos de gran importancia, .
profesor puede aprovechar. La vieja doctrina fin
que se propaga a menudo con insistencia en los |
antignos de ensefianza, afirmando que todo hal
creado para el hombre, debe abandonarse por in
nible. Un pensador de tendencias tan religiosas
Leibniz la abandoné ya, ensefiando que cada u
los seres ha sido creado para si mismo (2). De la mi
opinion era Goethe (3). Pero la finalidad que par
vida muestra todo organismo es un hecho y no un
pétesis. Los huesos huecos del ave, su forma abas
*llada su monotrema, en el que desembocan juntos ¥
sistema urogenital y el digestivo, economizandose, |
decirlo asi, un aparato, todo contribuye a disminu
peso de su cuerpo y a facilitar el vuelo. La agud&

3
(1) Antes de Goethe podia hablarse sdlo de casi igual n el
de huesos en los craneos de los mamiferos. Pero desde éste
demostrado que también en el hombre se distingue el hues
termaxilar, por lo6 gue se puede hablar de igual nimero
huesos.

(2) Veéase su Teadicea.

(3) Idem R. Magnus, Goethe als Naturforscher, Leipzig, 1000
pags. 130 y 146. Goethe, dice en la poesia Metamorphose der Tidl
(1806) : “ Aquel animal es el fin de si mismo.” e
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L visual del ave de rapifia le permite distinguir su presa a
Jarga distancia. Muchos érganos antes inadvertidos se
descubren finicamente cuando se conoce su fin. Asi su-

cedio con la glandula que algunas aves tienen junto a la

cola y que sirve para el ensebamiento de las plumas,
‘cosa que las.defiende de la humedad. Lo mismo las des-
igualdades en el tallo del trébol, mediante las cuales se
impide a las hormigas que trepen por él y que, sin traer-
le polen roben la miel a-da flor (1), Lo mismo si esta

| finalidad es solo el resultado de una larga adaptacion y
" de la destruccion de los tipos menos convenientemente

organizados, que si existe preconcebida como obra de un

| Dios creador todopoderoso, y amnque a ella se opongan

“algunos hechos “‘disteleolégicos™, como dice Haeckel,
en todo caso resulta una demostracion de la lucha vie-
toriosa de la vida contra la materia inerte, y al alumno
le producirad siempre la impresién de una inteligencia

| ordenadora y se podra lograr que su mirada se fije en

la Naturaleza mucho mas profundamente, atraida por
la admiraeion que experimenta,

§ 3. La atencion involunlaria, segin el método cm=
pleado.—1.2 Antes sefialamos como la primera causa
generalmente reconocida la fuerza de la impresion sen-
sible, por lo que debe servir también aqui lo que en el
capitulo que trataba del principio de la intuicién se con-
sideraba como adecuado para fortalecer las impresiones.
Por ejemplo, el repetir a coro esta desde antiguo recc-
nocido como muy eficaz para reanimar una clase ador-
mecida. También estudiando individualmente en alta
voz se favorece la atencién (2). Cierto que, como ya

(1) Este ejemplo lo hemos tomado del libro de Grant Allen

- Estudios naturales.

z) G. E. Mﬁller, Zur Analyse des Geddchinistitigkeit, ete., pa-
ginas 16 y 20,

-



~ Herbart (1) hace notar, las percepciones muy

la risa a menudo solo fisiolégicamente ; en otras ocas
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“embotan rapidamente el sentimiento”. Pero esto §
dura cierto tiempo. Después de una larga interrupei
pueden -emplearse de nuevo con éxito. Fl sentido se’
pone por el descanso. ’ '

2° Al mismo tiempo que la fuerza de’la impresi
externa vimos que los sentimientos son también cat
de la atencién. Ya hemos tratado de los que depend
esencialmente de las materias de la ensefianza, los g
son sentimientos sensibles formales o sentimientos ¥
presentativos materiales. Quedan ain los sentimiente
representativos formales que corresponden a la uni@
de representaciones, los cuales deben ser provocados |
el mismo profesor y no por la asignatura, porque
unién depende de aquél. Antes diferenciamos unic
asociativas y uniones aperceptivas; ambas constituye
el estado psiquico de la esfera.

En todas las uniones de representaciones, lo my
en las que son puramente aperceptivas que en las a
ciativas, tiene la espera un papel muy importante @
nuestra vida. Esta es un efecto diario de causalidad,’
condicién previa de todos los cuidados para lo futu
ademas una de las causas mas frecuentes de la risa. Na

nes, la conciencia de nuestro poder, y muchas ve
como opina Schopenhauer (2), de la incongruencia en
tre el concepto y la intuicién; pero también puede oca
sionarse del “cambio repentino de una intensa esperd
en una decepeién” (3), como dice Kant. Y como la ris8

(1) Umriss padagogischer orlesungen, § 75,

(2) Die Welt als Wille und Vorstelaig, lib. T, § 3.

(3) Critica del juwicio, § 54. Véase .-'Jﬂfhrnpologfe, § 77. Tani
bién se parece mucho a ésta la explicacién que H. Spencer
de la risa cuando no es puramente fisiologica, diciendo que
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es todavia, por fortuna, un hecho frecuente, también el
esperar debe serlo. | :

Para la instruccion tiene asimismo umportancia aquel
esperar que se queda en nada, pues una broma contri-
buye a menudo a dar vida a la gnseﬁanza. Pero mucho
més importante es para la atencién la cspera que sé 1:::
cumplida. También aqui la misién del educador es ana.—.
loga a la del dramaturgo. Para éste la expectacion €
un recurso frecuentemente empleado. Lessing (1) exi-
gia, segtn indico ya Diderot, que el poeta dramﬁthC:
sorprendiese a sus personajes, pero no ;_11 t?s?ectador.
que éste mas bien esperase desde el prineipio 10. que
habia de venir. ‘‘Nuestro interés serd tanto mas Vivo ¥
fgerte cuanto mayor sea la anticipacion y la e)_cactttud
con que adivinamos.” Y aprueba la siguiente irase de
Diderot: “El poeta prepara mediante su secreto una
siibita sorpresa. Pero, jen qué larga intra.nqul‘hdad po-
dria. habernos tenido si nos hubiese comunicado esé
secreto! El que de momento es abatido 56_10 puede fi'u-
cante un momento también despertar compasion.
Mas, ;qué sucedera si espero el golpe, si veo formarse
la tormenta sobre mi cabeza y reflexiono en ello largo
tiempo?” Y Euripides, el mas tragico de tod.os los poe-
tas tragicos, como le llamé Aristoteles, fue e_u":.lmxrado
por lLessing porque, prescindiendo de toda hnbzhdad,'y_a
en el mismo prologo indicaba a los espectadores antici-
padamente las desgracias (ue iban a acontecer a sus per-
sonajes. Shakespeare y los clasicos alemanes no. €scri-
bieron en realidad prologos al modo de Euripides, pero

sulta “como una explosion repentina de excitacidm espiritual re-
: N o

frenada, que se produce por una incongruencia”. H. Spencer,

Essays, I, Londres, 1883. The phisiology of langhter (pags. 104-

200), pag. 207. _
(1) Hamburgische Dramaturgie, § 43 ¥ 49.
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se confian desde el principio a los espectadores. En J
fio César y Wallenstein conocemos de antemano la o :_
juracién que se trama contra el héroe. Y ya Séfoel
anticipaba el terrible final del rey Edipo por medio d
adivino Tiresias, :

El profesor imitara al poeta dramatico, en primer I
gar, cuando trate como éste del desarrollo de los he
y los destinos humanos. En una narracién histérica &
puede esbozar a menudo con mucha naturalidad algun
prevision de lo futuro que provoque la expectacion dé
alumno. Asi cuando, en la historia de la guerra de-
siete afios, refiera el profesor la batalla de Koilin 3
atribuya la derrota a la temeridad de Federico, g
llevé consigo muy pocas tropas para atacar una po
cién muy sélida, podra decir, aludiendo (sin nombrar
a la batalla de Kunesdorf: “Ya veremos cOmo, por un
falta andloga, se nublard mas tarde por segunda vé
la buena estrella de Federico (1).”

Cuando no nazca naturalmente la expectacion del
porvenir debe despertarse por medios artificiales, Para
esto- sirven las preguntds, con las que Comenio quiere

(1) En la epopeya alemana, sobre todo en la leyenda de
Nibelungos, son muy frecuentes esas indicaciones de lo que -
a ocurrir. También los dramiticos la emplean muchas vee
épicamente antes de que el desarrollo de la accion haga wver
desenlace. Asi Goethe hace decir a Jetter en su Egment (ya en
¢l acto segundo) “Su cuello seria un hermoso pasto para

verdugo.” Y en el Julio César de Shakespeare. el adivino d1
a César en la segunda escena: “Guardate de los idus de .
z0." En la obra de Goethe titulada Wahiverwandtschaftew

(Afinidades electivas) son sistemiticas las alusiones a lo futtt-
ro, por ¢jemplo, toda la explicacion de la afinidad quimica &
mera parte, cap. IV) y las letras que aparecen grabadas en el
cristal significando la E. Eduardo y la O, Otilia (grimera pl.ﬂ;&
cap. IX), 1
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“pellizcar” (vellicare) el espiritu, preguntas que deben
hacerse sobre las materias ya tratadas o sobre las in-
mediatas siguientes, buscando la “conexion” del todo.

* s uno de sus “ocho caminos” para la atencion (1). Esto

mismo se propone la indicacion del fin, con lo cual, se-
gin Ziller, debe empezar toda ensefianza metédica. En
realidad, Ziller recomienda que se dé una direccidén a
la voluntad del alumno (2); pero precisamente este fin
se logra ya mediante la atencion, que es un hecho vo-

b titivo, Y precisamente aqui se trata de la atencion lo-

grada mediante la expectacion. El fin, segin Ziller, es

. una pregunta, un problema; la ensefianza metodica

debe ser la respuesta, la solucién, Ese fin ha de “pro-
ducir expectacion” (3). Se ha demostrado experimen-
talmente que la produce en realidad, y con esto hasta
tratandose de la memoria mecanica se logra que la
atencién se despierte, Preguntas como las siguientes:
“;Cuantos niimeros, letras, etc., vienen ahora?" ““; Qué
serie es ésta?”, son tan precisas casi siempre como una
especie de indicacién del fin, Al hablar mas adelante de
casos particulares de la experimentacion podremos de-
mostrar que la ignorancia de la pregunta contribuye
directamente a que sea mas lento el aprender (4).

(1) Comenio, Diddctica Magna, cap. XIX, § 20.

(2) Ziller, Aligemeine Pidagogik, 3.* ed,, § 19. Algo anilogo
aparece ya en A. H. Francke, Pidagogischen Schriften, editados
por G. Kramer, Langensalza, 1876, pag. 338.

(3) Idem, id., pag. 166,

() E. Ebert ¥y E. Meumann, Uber einige Grundfragen der
Psychologie der Ubungsphimomene in Bereiche des Gedichims-
ses, en el Archivo, ete., IV (§ 1-232), pig. 17. Véanse también
las pags. 25 ¥y 203 de la obra antes citada, También G. E, Miiller
scfiala esta misma indicacion del fin en su obra Ziir Analyse,
eteétera, pag. 180, Parece que para Miller es indispensable esta
indieacion del fin.
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Ziller desea, POr tanto, con razén, que las en
".f'c-rmen una serie esperada”. de modo que L:e
cion del fin consisty entonces en anuncia :
to la cgntinuacién Proxima de la serie. EJ ejem 7
pone Ziller no esta, sin embargo, tomads de E
de esta clase: “Vamos 2 Ver como se paga.” g
la frase que Propone como introduccién a1 calcu
descuento.) Pero es indudable que yn fin tomad
una verdadera serie resulta mas estimulante na
a?umn.o. Si, por epjemplo, el profesor ha explica
historia de Ja Revolucion francesa hasta meg
d.:e 1792, puede determinar asj a fin de la leccion
Xima, .lu siguiente : “Veamos qué cambio sobre
con la intervencién del extranjero.” .

[t

- TS . o i
.gz?da.. Ha_j- espera. sistematica y espera metodica (1)
: 4 sistematica consiste en formar un elemento nece
EF;::'1()1 con un agtteglado de particularidades accid
= e t]erreno histérico se €xpondran primero aisla,
Pelnte 0s grandes movimientos, como las guerras d

tftéponeso, la expedicién de Alejandro ] Asia, la sel

n 3 . 2 P 4 y 3
gu 4 guerra plinica, el origen del Imperio romano
ruzadas, la Reforma, etc., ete., como resultados :
. . e . f n
sarios df’ SUS condiciones, y ge explicaran las fuersgt
que motivaron cada uno de €505 Movimientos, 1.
Do 5
P(!) He;_-ban, Pedagagia general, lib, |7, cap, 1V
sychologie als W:.r.rm.rclmff, ¥ 128, insiste en “lo |
€ » il
S para el arte .l!(' la ensefanza ordenar de antemano todas
:IJ:rtcs de Iy misma, pero especialmente e,
modo que de |5 conocimientos que se hayant adquiride pg

la posibilidad de expi; T
xplicar los s s T A azc
Pre muy véntajosa ™, r 108 siguientes, posibilidad que o5 §ig
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‘matizacion se obtiene entonces indicando como, segiin
la naturaleza de estas fuerzas, se descompone el todo en
" ciertas fases que van necesariamente unas después de

* otras. La Reforma alemana, por ejemplo, puede divi-

dirse claramente en los siguientes periodos: 1.° Prepa-

¢ racion del movimiento mediante los escritos de Lutero
" hasta la dieta de Worms en 1521. 2.° Preparacion de sus
" ideas unida a otros movimientos sociales, como los alza-

mientos de los campesinos, hasta la Dieta de Speier

- en 1526, 3.° Después de esto, organizacion de las igle-

sias locales en Sajonia, Hesse y otros Estados y en
muchas ciudades libres hasta la paz religiosa de Nu-
remberg en 1532, en la que se dejé la decision para

cuando se reuniese “un concilio libre y general” 4.° Des-

de 1532 a 1546, suspension de la lucha ¥ sucesiva pro-
pagacion del protestantismo. 5° Victoria del partido-
catélico hasta la paz religiosa de Ausburgo en 1555.
6.° El Concilio de Trento, mediante el cual se consumé
la separacion. Estas fases se suceden unas después de
otras concierta necesidad. Pnes todo movimiento se
prepara al principio en silencio (primera fase); después
estalla desordenadamente y produce otro movimiento de
reaccion (segunda fase); ambos se organizan entonces
(tercera fase) ; puede suspenderse la lucha por razones
externas (cuarta fase), hasta que se reanuda y termina
con una paz interior (quinta fase), a la que sigue una
consolidacién interna de los partidos (sexta fase). Pero
cuando dominan la necesidad y la causalidad hay tam-
- bién una expectacion que no deja de despertar la aten-
cion del alumno, 3 p

4. La sistematizacion es mas facil en las materias
cientificonaturales que en las histéricas. En las Mate-
maticas es inherente a la asignatura; y en ellas la “es-—
pera” no se produce casi nunca intencionadamente,.
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porque nace por si misma. 'l‘od|o lo nuevo debe de a
 yarse en lo anterior, y el discipulo espera siempre |
resultard de la argumentaciéon o calculo o como s
el resultado previsto. En la Fisica, la sistematizaci
también esencial para el método y produce en el alur
el mismo encanto que las Matematicas, porque en
parte se basa en ellas. Y cuando hay que renunciar®
procedimiento matematico, es bueno proceder ded
vamente, por ejemplo: en ¢l estudio del calor, hacer v
en todas partes la confirmaciéon de la teoria meca
del calor, y demostrar, segun las leyes de la conse
<i6n de la energia, en qué trabajo mecénico se ha con
vertido el calor perdido (v. gr.: el que se consume ;

la conservacion de la energia es un guia excelente parg
recorrer todo el campo de la Fisica, desde la Mecanicy

hasta la Electroquimica, enfocando hacia aquélla 1

atencion, pues siempre sentira placer el alumno al con

firmar la educacion por la induccion o ¢sta mediante

aquélla, Asi surgiran facilmente preguntas que sostengai
la atencion, Cuando se relacionen con las paradojas que
«l alumno tiene que ver en las teorias es cuando seran
verdaderamente eficaces. Por ejemplo: en la teoria de
1a elasticidad sera conveniente no explicar los ienéme;
nos que ofrece el aparato Mariotte, sino entregarlos

-simplemente a su admiracion y hacer que se los expli-

que por si mismo (1). Es de capital importancia para la
atencién, en Fisica, la espontaneidad del alumno, dejarle

que haga experimentos propios que le dardn respuesta

a una pregunta, o, si salen mal, le sugeririn preguntas
nuevas, - J

¢

(1) W. Hampson en su obra Naturparadoxe Leipzi 5
a2 pzig, 1908, pa-

| 1a Zoologia y la Botanica, entre

Lera puramente descriptiva. I
‘Boténica eran ya constructivos, disting
tipos, tratando de unir los que ten
'Y mediante la aplicacion de la teor
| ¢i6 una clasificacion reconstructiva

PEDAGOGIA

Esta misma ley de la conservacion de la energia do-

na cn los hechos quimicos 10 mismo que en los fisic_os,.

cuando en aquéllos se ve mas el aspecto cualitativor
que ¢! cuantitativa, Pero también aqui las teoras de
i othar Meyer y D. Mendelejeff sobre la pcr.iodwndad
de las propiedades de los elementos son un auxiliar para

deduccién y sistematizacion.
las ciencias natura-
Jes descriptivas, han sido completamente transformadas

or la teoria de la evolucion. La clasificacion de Linneo-
08 sistemas naturales de

wian una serie de
jan algin parentesco.
ia de la evolucion na-
(1) que se esforzaba

en demostrar en parte, y en parte, por lo menos, hacer
iores nacen de los infe—

comprensible, que los tipos super!

riores. Este mismo progreso se ha efectuado en la Zoo-
logia, aun cuando menos visiblemente, pues nunca ha
existido en ella un sistema tan ingenioso como el de
Linneo en la Botinica. Mediante 12 am@omia compara-
da, la clasificacién zoolégica se hizo constructiva, espe-
cialmente con Cuvier, y reconstructiva con Darwin y
Hackel. La teoria reconstructiva de la evolucion no es
propia para la escuela, o por lo menos para todas las es-
cuelas, en parte a causa de su caracter todavia hipoteti-
co. La escuela primaria debe dejar el conocimiento de
esta teoria para una edad pr)s.terinr. Pero el profesor de-
ber estar siempre enterado de ella para comprender la
clasificacion constructiva. Esta da la continuidad ideolé-
gica que para el escolar es suficiente ; pero a la vez re-

(1) La diferencia entre clasificacién construcliya y reconstruc:

tiva fa da W, Wundt en su Logik, 2* ed. Tl pags. §5-50.
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antrar alegria en las metaforas y comparaciones (que
icciframos. Por eso donde ¢€s dificil la sistematica,
bemo en la Historia, puede sustituirse con la compara-
bign para que asimismo la atencion se mantenga. Natu-
S aimente, solo deben compararse las analogias internas.
el estudio historico se encontrara cierta evolucion
~ tre las plantas de hojas aci 4 alela de los -'pnc.h'los. aunqgue s{}]n: "lo que se halla en
" de hojas anchas (Qjﬂ.s’_aﬁ,lt‘lllares (gimnospermas) y Mqumos semejantes de esta evolucion €s rea'ﬂmeute tan
por su influrescen;:gi-wrmas)' o la escabiosa, qi analogo que vaﬂ}ga la pena de c?mpararlo. Asi se pueden
umbiliferas y las o Tepresenta un transito entre k liomparar los Gracos €08 Demgstenes, o SR 3 fea;
ompuestas. Il profesor de Zool menes | ¢l emperador Augusto con Alejandro el Grande §

: {a destruccion del imperio romano de Occidente con la

ordenara también | ;
08 . G ;
de la creacion”, de  tipos segun la “Historia naturalt : ; ¢ 3
, de Hackel, y mostrari especialm i ‘toma de Constantinopla; Lutero con Wiklif, Huss ¥
S " otros; la Revolucion francesa de 1879 con la de Cron-
ulsion de los Estuar

los organismos intermedios :

zl::ifful?t()s, e Pas 3 s ;’:;’U:Ji:ﬂf:::.ul\?; ey § well; la de julio de 1830 con la exp
o qu ;Ziuggfl’d:g:ns'gﬁe de los gusam;g . ;la:j;: dos en 168?. Si se comparan ienfhﬂenos he.te'rogéneos
S o anfib?s mu; orables adquiere los A como las Cruzadas con la expedicion de Alejandro _'31
e 10 tipi€o, ¥ de lo contrario no pasa ég i Gran;h-., dcl?e hacerse solamente para que rcs:fl'tcn mas
o Drv:mo,_.l .‘qquue. se asemeja a un pe'%g_ la¢ diferencias. Lfc.m. en conjunto, 1a ¢ nnparzwum puede
Bt VI » POT tantds ambos tipos ; los mamife A ser un gran an.xlthar para el profesor de H ls‘tuﬁa.. atra-

S COmO tTansic laS--ave:s a los mamif b vendo la atencion del alumno hacta st ensenanza.

menos b"ljD.lln cﬁnl::rgst{!}"l. ?{asta ahora sdrln se ha tratado de l.a atencion invo-
££0 de conceptos en PO luntatisi Esta exige yn examen detenido, porque es ¢l
B0 que va acom il :Q alma de la instruccion. En esericia e 1o que Herbart
placer iﬂtelectuafa;a X de su sistema pedagogico con el nom-
r S ey, Dige textualmente (2):

- Nne ung i .
intelectual que 2caso! 2 mezcla de placer

1 del reconocimi la

PN P -0 o ocimiento d i

gu . Histe mmﬂi%_ s el que 5
nos hace en-

%‘g.tﬁmh‘e“ indispensable, si ha de admirar | .
6menos, no como un simple caos, si a multif
~ en un orden regular, satisfacer su as;,i Vg c“}fe
e tica v racion hacia
ﬁ;ﬁtﬂ;‘atx?a.) desarrollar los sentimientos de “e's'
B o 'e.spu:tan la atencién. El profe §
o practico ascenderd de | I sor de Botanic
. o olvid e las plantas simples a las comel
- - [ 1L}
e ; olvi ?.ré nunca hacer resaltar los tipos 4

ransicion ; por ejemplo, el gingko, cc tipos,
et gko, como transicion

"N T

establecer un siste

-ordenen los fend
enom
, coloca en el centro

bre de ‘‘interés inmediato’

e —

(1) Su diferencia del
condtice a la limitacion o al egoismo.
nicamente lo que le puede producir ventaj
viss, § 63

(z) Unmriss, § 73. Por otra parte Nama también interés a “una

al nacida de la instruccion, que no

jencia” (§ 62). Pero esta activi-
es una consecuencia del

interés mediato consiste en que este

(1) Darwing, Orighs “Al egoista le i;lleresa
hfcho de que los mamif 4s o perjuicios. Uni-
fano de los reptiles, lo
t.nﬁm morfolégica con
£stas y los mamiferos.

Reies, al final
al del ca iy
B descic o 1V o
| d;:(_.'lt ndan de las aves, |
ﬂ_:a&l hace variar la r"
Hgar b

especie de actividad espiritu
debe contentarse con la mera ¢

morfologico entre
dad, mas bien que el interés mismo,
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~ mos fomentar.” Sin embargo, la atencion involun
- solo se convierte, para Herbart, en “interés” cuand

que la voluntaria, debe buscarse por el arte de

- Presentacion preferida y dejando de lado las que no tienen que:
Ver con ella, ' :
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| interés ajeno es resistencia (1). Y Ziller (2), que tiene el
mismo concepto que Herbart, repite con razon la frase
de Goethe: “Is mala toda educacion que destruye los
. medios eficaces y nos sefala el término en vez de ha-
cernos felices en el camino mismo.” Mediante el interés
puede y debe ser el camino de la educacion de tanto.

s valor como el fin.

“La atencion involuntaria, que es més necesaria

truccion, porque en ella reside el interés que tante de

ha hecho habitual. El interés es a ella lo que la p

al simple afecto (1). Por esto se justifica que pong:
realidad la virtud como “dltimo fin”' de la instru
pero estableciendo, en cambio, la “universalidad d
terés” como su fin méas préximo (2). Y se compre
muy bien que diga (3): “Si el interés no fuera el
de la instruccion deberia considerirsele como el
medio para dar solidez a sus resultados.” Nuestro
terés directo es potencia; lo que debemos hacer por

E. Excitacién de la atencién voluntaria.

~ Segun ha dicho Herbart (3) con mucha exactitud, la
| atencion voluntaria se basa frecuentemente en un in-
* terés indirecto. Entonces no consiste en una serie de
- representaciones ofrecida por la instruccion, a la que
. se une cierto grado de sentimiento, sino una repre-

sentacion externa unida con aquéllas, como, por ejem-
= plo, los elogios del profesor, el evitar sus reprensio-
. nes o castigos y el alcanzar alguna ventaja o provecho
(pag. 284). Para obtener aquella representacion acce-
' soria se aceptan las series de representaciones de la
instruccion, indiferentes en si mismas, grabadas me-
canicamente, o su relacion logica. Sin embargo, como no
hay medio de evitar totalmente la admision de tales re-
presentaciones indiferentes, no puede prescindirse en
absoluto, en la istruccién, de la atencién voluntaria.
Pero también para ella sirve la frase de Jean Paul (4):
“La verdadera atencién, como el instinto, no ha menes-
ter de sermones y castigos.”

interds, como puede deducirse de otras afirmactones, expu
especialmente en la Pedagogia general. En esta obra (lib.
cap. IT) hace Herbart una distincién entre el interés v el ape
to, la voluntad y el gusto, diciendo que aquél no “dispone de
objeto como’ éstos, sino que depende de é1”. Afiade: “En

lidad, somos activos interiorments cuando nos interesamos; perg
exteriormente permanecemos quietos hasta que el interés &e
convierte. en apetito o voluntad... El interés se eleva sobre
mera percepcion porgue con él lo percibido penetra preferente
mente en el espiritu, ¥ por una cierta casnalidad adquiere
lor sobre las demfis representaciones.” Especialmente las dos (l-
timas frases demuestran la identidad entre el interés inmediato.
¥ la atencion involuntaria provocada por un sentimiento, la
cual hace que una parte de las representaciones ocupen un lugar
‘P.reicrente en la conciencia y establezcan con las demis umil;.
¢erta causalidad conservando las que se relacionan con la re-

(1) Herbart, Analytische Belewchiung des Natwrrechts und der
Moral, § 110 ed. Kehrbach, X, § go02).

(z) Aligemeine Pidagogik, 3.2 ed., pag 240. L

(3) Uwmriss, § 70, '

(4) Levana, § 133.

(1)  Umpriss, pag oo.
idem, § 62. ' '

(3) Idem, § 125,
23
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El temor y la esperanza sir\:e-n solo como impu
para el trabajo mecanico, pero dificultan el consag
verdaderamente a un estudio, pues producen repr
taciones nuevas que mediante nuevos sentx.mwntos._
apartan necesariamente de_l objeto fie_ la‘ instrue :
y solo pueden quedar reflexiones mecanicas casi inco
cientes. Asi opina Ziller cuando culpa: a los castig
corporales de producir, mediante el sentimiento, la of
cacién de las representaciones (1). Por lo que se re
a la reprension, las palabras tienen menos influen
cuando no proceden de una persona que haya de
tado respeto y amor en el alumno _{:2). El profesor. pu
y debe lograr ambas cosas mediante su superio
espiritual y la benevolencia que Fiemuestra con sus d
cipulos. Entonces en la conciencia t_:lel alumno forma
representacion de un profesor semejante un fondo
tante de sentimientos vivos y nobles, los cu'ales set
miten a todo lo gue se relaciona con aquél, y especi
mente a sus ensefianzas. De este modo e‘lisentmncntﬂ
también aqui la dltima causa de la atencion. La atencit
involuntaria depende siempre del arte; la voluntari e
directa (3), como se la puede también llamar, depe
dera de la personalidad del profesor. .

En lo que se refiere a la metodica de la atencio
voluntaria, debe afirmarse que ésta pertenece a la ‘
luntad, la cual debe educarse primero mediante el h 3
bito. Por consiguiente, sera preciso habituar al alumrg:_
lo mismo que a la atencion involuntaria, a la voluntari

ejercitada sobre materias iridas. El aprender de me-
. moria ofrece muchas ocasiones para esto. Pero las mas
| de las veces se practica fuera de la esciela ¥ en ausencia
| del profesor. En la misma instruccion, especialmente
- durante los primeros afios, deben aprovecharse todas
| las ocasiones para obtener“la observacion atenta en
cosas que aparentemente no la despiertan. La idea de
Pestalozzi de querer ejercitar la atencién mediante la
observacion del cuadrado era acertada, aunque excesi-
- vamente restringida (pag, 221).
. Modernamente, al hacer experimentos sobre 1a “edu-
. <abilidad de la aptitud descriptiva”, se ha querido saber
- si esta atencion voluntaria aumenta en resultados me-
- diante la practica. En primer lugar se hicieron observar
| @ varios adultos diversos cuadros sencillos durante un
minuto cada uno v, después de tres a nueve dias, se
L les exigié una narracién espontimea, asi como también
L que respondiesen a preguntas sobre ciertos detalles. De
- este modo se demostrd que las narraciones mejoraban
en extension y exactitud mediante la repeticion de las
experiencias y mediante la practica adquirida en la ob-
- servacion (1). Lo mismo se halld en las alumnas de diez
. Y doce afios de las escuelas primarias y superiores,
experiencia ésta mas importante para la Pedagogia (2).
Seria muy de desear que esas experiencias sobre las
- narraciones y sobre la atencion, que en el fondo con ellas
| se ejercita, pasasen de los laboratorios psicolégicos a

(1) Marie Borst, Experimentelle Untersuchungen iiber die Er-
sichbarkeit wnd die Treue der Aussage (Beilragen swur Psychn-
= dogie der Aussagen), editada por William Stern, cuaderno 1.° (pa-
L Rinas 73-120), pags. 75, O 'y I20.

. (2) Rosa Oppenheit, Uber die Erciehbarkeit der Aussage bei
chulkindern en los Beitriagen citados, 2* serie, tercer cuaderno
(paginas 50-08), pags. 68 y 7o, ‘

- il ik, 3.5 ed, pag. 110,
g;; sziif;s T;iai:g Hcibart, Ap;':emf_int Pa'id:llgf'fgr'k (lib. T,
pitulos I, 11, pig. 38) los mejores medios del régimen. :
(3) Llamada asi por J. Dewey, The srhrm{ and the child, ©
leccion de ensayos pedagogicos de Dewey, publicada por J. J. Fi :
dley, London, 1896.



. intuitiva”,
- realizar observaciones exactas,
‘que hay que lograr es sencillamente 1a exactitud de las

-
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la ensefianza, especialmente en la Ya citada “ensefianza
§¢ acostumbrasen a
En realidad, lo primero

observaciones y no su duracién en la memoria. Pero, sin
embargo, este es el medio indispensable para ejercitar
aquélla. Ambas se desarrollan a la vez.

Mas la atencién voluntaria lograri su resultado final
cuando llegue a hacerse superflua, es decir, cuando, |
segiin el principio de la heterogonia de los fines (1), el =
alumno encuentre POco a poco un valor intrinseco en i
aquello que primero sélo le interess por circunstancias
externas. '

111
LA MEMORIA.

. Naturaleza de Ja MeMoria: sus clases.

La palabra “memoria” significaba en el siglo xvimr
una cosa pasiva, el sentimiento de que se conoce una’

(1) Este principio, llamado asf por Wundt, domina en todo.
€l campo de Ta voluntad, Véase System der Philosophie. E fin
logrado contiene siempre més que el motivo representado. El
resultado de la repeticién o del ejercicio, por ejemplo, la des~|
treza; es digna de tenerse en cuenta muchas veces, aunque por
si mismo sea un resultado secundario, El que diariamente sube
cierto nimero de escaleras por necesidad, consigue yna
dad a la que no aspiraba. Asi nacen
tos y valores, La gimnasia helénica
Preparacion para la guerra, pero después la practicaban aun aque-
llos que no estaban obligados al servicio de las armas y lo ha-
cian atendiendo a sy propio valor y al influjo que ejercia sobr e
el cuerpo.
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representacion. Chr, 'Wolff (1) la define del modo sj-
guiente: “La memoria ng €s mas que la facultad por
la que, cuando vuelven las ideas, reconocemos que ya las
tuvimos antes.” Mas tarde se la separa radicalmente de
la imaginacion y se hace notar que *no queda a la me-
moria mas que el reconocimiento de que hemos tenido
ya una determinada idea”, Por el contrario, la imagina-
cion es siempre activa, es “la facultad de conservar las
ideas y sacarlas de nuevo a la luz"” (2), y también “de
representarnos lo que nunca habiamos pensado™ (3). Por
consiguiente, para Wolff —empleando una terminologia
posterior— hay una imaginacion reproductora y otra
creadora. La memoria no ‘es una facultad activa, por
lo que jamis puede ayudar a.la imaginacion creadora.
Esto lo hace sélo la imaginacién reproductora, “el po-
der de acordarnos, el cual no es Mas que un esfuerzeo
para convertir en clara una idea confusa que antes te-
niamos de una cosa” (4). Se verifica esto segun las Je-
yes de la asociacién, “cuando traemos a la memoria lo
que ha estado antes o estd ahora presente o lo que se
relaciona con lo que queremos reflexionar para tener
una idea clara en vez de una idea confusa” (5). Ya desde
el tiempo de Descartes la claridad es la medida a que ha

(1) Perniinfiige gedanken von Goit, ete,, 1.8 parte, 5.2 ed,, Franc-
fort y Leipzig, 1 733, § 240. .
(2) &5 250-252, 235, -
(3) Naturalmente, Wolff sabe que la imaginacién no puede
crear nada nuevo, sino que mds bien separa a sy gusto las cosas
que ha visto o combina en parte cosas distintas caprichosamen-
te, por ejemplo, al representarse 1os dngeles como hombres ala-
dos (§ 242), 6 utiliza el principio de la razén suficiente para crear
imigenes verdaderas, por ejemplo, el plano de un edificio 0 una
linea curva nunca vista (8 2439),
(@) § 257,
(5) Idem id,



i que tengamos de ella plena conciencia. Es la m

358 BARTH
B e e

de llegar la intensidad de una representacion (

scci b -se lo mismo la desaparicion de
‘ dtbm es“d’;f: su reaparicion, micntr::ls que
sta ahora sélo se j‘lgblaba de la Fa'!tima y se h?.bsa&':::

" ventado dqgﬁw, imagmac'mn ¥ memoria.

| re, pues, considerar a la memoria s6lo como un caso

g ;i.-special dh--su’m_éﬁﬁﬂica genel:e’a.l de las repre:v.cntamo-

nes, 1o mismo que fa imaginacion, la cual explica como

lasociacién por analogias (1). Ambas son, por consi-

| guiente, pasivas. Define el recuefdp_dfl nmsme 'modo

‘que Wolff la memoria, o sea “el juicio” (los pi-:lcologos
modernos dirian el sentimiento) (2) de que se flene una .

reproductora y pasiva (3). Pero la memoria no e ’ Peaitseniacicn qhe e aneiis tove [3)_’ Ana(‘le i

B i L R rara vez puede este ejercicio ser tal que en €l se dif'::ren-

ferencia de la imaginacion reproductora en que pued . cien realmente el sujeto (lo percibido) y el predicado

€vocar voluntariamente las representaciones anterig :

con lo que la conciencia no es un mero juguete del

sado” (y4). Por ‘consiguiente, 12 imaginacién reprodug

‘una facultad enteramente pasiva, incapaz de ejer
directo. Por eso cuando Wollf habla del desa
la memoria cita siempre junto a ella a la ima
y dice (2): “En la excelencia de la memoria se ve
pre la excelencia de Ia imaginacion, porque sin ésta
puede existir aquélla.”

Kant muestra Ya un criterio distinto. [ imagi
tiene, en parte, para €l la misma importancia qu
Wolff. Es ya creadora Y activa (como en Wolff)

(lo recordado). !
También en la Pedagogia de Herbart, lo mismo que

: en su Psicologia, se habla muy poco de la memoria y

tora es aqui pasiva ¥ la memoria activa, sin que n se 1a incluye en la atencién voluntaria (4). Mas bm‘, que
S i La panente lo reproducido, col - de la memoria en general se habla de la “memoria de
hace la imaginacién. La memoria se caracteriza Ol R 1 voluntad”, es decir, la firme persistencia en las re-

g . presentaciones y maximas para obrar (3). g
dice: “Las analogias, que son los remos del recuerde, La acepcién moderna es casi la misma de Kant y Jean

200, 108 ecollos igetla o (5)." > Paul, Memoria, en el sentido mas estricto, significa la
"n general Herbart habla poco de la memoria, & facultad de la reproduccién activa consciente; el re-

‘comprende en la idea de reproduccién (6)' En la rep cuerdo es la reproduccién pasiva con el sentimiento de
._'————___.

(1) Véase 1a pag. 289 de este libro, A

(2) Véase sy obra citada, 2a parte, 34 ed, § 82 Pig. 1562

(3) Anthropologie, § 26

(4) Idem, § 36 :

(5) Levama, § 143 Lo que Jean ' Paul sostiene respecto a la
memoria, y reconocen también otros pedagogos, ha sidg compro- |
bado por 1 experimentacién. Meéumann, Vorlesungen, 1. 28
ed,, pig. 177, :

(6) Lehrbuch =y Psychologie, § 47 (ed, Kehrbach, IV, pa-
gina 332). -3

(1) Lehrbuch sur Psycholagic, § 5o. '

(2) Wundt, Grundriss der Psychologie, 4.2 ed., pﬁg.. 286

(3) Herbart (§ 40 de su citada obra), da la definicion ante-
rior como de otros psiclogos; pero se la apropia, aunque con-
tradiciendo, con razén, la creencia de que el recuerdo debe ir
necesariamente ynido a la memoria.

@) Umriss pidagogischer Vork"suuye:n, § 81 : '

(5) Por Ejemplo en la Allgemeine Piidagogik, lib, 111, capitu-
lo I, § 152; Umriss, &% 147, 161. Reclamo.,



PEDAGDGIA 361

360 ; BARTH

te en fijarse enalgin objeto. Por el contrario, el
erdo es para él puramente pasivo. Trata de !(‘)S fe-
enos de recuerdo en' el calpitulo de las “asociacio-
' siempre pasivas (1). Y si para Wandt la s-eﬁal ca-
mcteristica del recu'urdf) irente a la pefcepcit?n es la

Ademis se usa la palabra memoria en sentido enor inlegr?ci‘-ad. m_ilf‘ bien (i‘fﬂtla “'[3“3" mtenmdadt{z".
amplio, designando la facultad de toda reproduceid serd ta?nl)len esta min;;t' htegrida s {;‘SPZ: 0 :
mismo activa que pasiva (1) ; asi que el recuerdo que s memoria. Tam.put‘::o ) b b it W
incluido en ella. .... ¢l recuerdo el sentimiento de.lo ?ra conoc}dn (3) 2

Sin embargo, a la oposicién de actividad y pasi L El concepto de la 1n€?101;;a, Id‘f“d"—‘n- blu mas '35;“‘11‘;0
se agrega la exactitud e inexactitud, 1o mismo en el lentido, es el mas amdp io e los dog; ?.stasqee ucs:
guaje vulgar que en el cientifico. Se dice, por ejen byeces incluye al recuerdo, pero i swm[:re.. tl'zes‘ ;mg P
“¥Ya he perdido el recuerdo de su fisonomia", de tener algo enTla mer.nona 5_"3 ?q‘ge 5?“ mt“'t-c'-: s
cambio: “Ya no tengo en la memoria el niimero Jo ya conocido. Nuestras representaciones motrices ¢
rrespondiente.” Por el contrario, el concepto de im

"recen de tal sentimiento, aunque estén muy exactas en
't . . e : . ia.gDe otro modo nos seria imposible
nacion ha sido siempre mas bien equivalente al cone uestra memoria. gD p
vulgar de fantasia, que es idéntico al de imaginaci@

Landar, saltar, ver, escribir, tocar el piano y ejecutar
y = ey .
. s e idos vy,
e atiora: 3 ' todos los otros movimientos exactamente medidos 3
W. Wundt entiende’ por memoria, aproximandose |

sin embargo, tan rapidos. Lo esencial en la memoria
la acepcion general, “la facultad de guardar, para us

es el “‘tener reservas’, el poder reproducir. Y en rea-
¥ : - sido iri n la vida
las mis tarde, algunas de las impresiones que han infl lidad se refiere a 1o que ha sido adquirido e
do sobre la conciencia”. Cree que asi st designari

3 individual, de manera ya voluntaria y va involuntaria,
en general hechos muy complejos, pero en especial

. pero siempre consciente. Por esto lo que dice £. He-
: 5 : . . memoria en general como una fun-
diversamente compuestos de fenémenos aperceptivos | ring respecto de la g
asociativos (2). Encuentra, por tanto, que en la mem

L cion de la materia organizada (no sélo de los seres
i iacion ingenios cepto,
ria se unen dos productos: tanto el proceder pasive, animados) es una ampliacion ingeniosa del con p
que solo se basa en la asociacion, como el activo, que

pero perjudicial para la exactitud de la terminologia (4).
Se refiere a la aptitud del germen para reproducirse,
no sélo con la forma de todo el organismo, cuya imagen

1o ya conocido. La memoria, por ser activa, se
con las representaciones y las combinaciones de
¢l recuerdo, por ser pasivo, no se relaciona solo
tas dos, sino también con los sentimientos ¥ ests
animo que son asimismo pasivos.

(1) H. Ebbinghaus, Grundsiige der Psychologie, 1, pag. 6357
“La reproducecis ¥ la memoria se relacionan entre si como el
trabajo y la energfa.” Asi como Ia “energia” significa 1a posi-
bilidad del trabajo, la memoria significard fa posibitidad de 1a
reproduccitn. Ebbinghaus considera al recuerdo gomo una clase
de memoria. Idem, id, pag. 634 * A

(2) Grundsige, 5. ed, III, pig. 583.

(1) Grundriss, 4 ed., pag. 28,

(2) ldem, pég. 220.

(3) Idem, pig. 286 s o .
(4) Ewald Hering, Das Gedachinis als Funktion der orgami-

sierten Materie, 22 ed, Viena, 1876,
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tiene el germen en la memoria, por decirlo asi, sino que
también la facultad de transmitir al nuevo ser las cug
lidades ‘del organismo paterno, incluso las adquirida$
Comprende igualmente en el contenido de esa memas
ria de la materia todos los instintos, o sean aquellas
representaciones que viven dentro del organismo pa
terno, en virtud de la herencia, por lo que existen tam:
bién potencialmente en el germen (1). '

Es una alegoria animistica la de que las aptitudes de&
un germen estén en su memoria. Pero los instintos
no han sido adquirides conscientemente, por lo cual se.
excluye del concepto de memoria, que debe abrazar solo
lo conscientemente logrado. Y hasta todo movimiento
automatico (que habiendo sido voluntario y consciente
en un principio llega a adquirir mas tarde aquel carac-
ter) es, por su orig‘en;;f._esencialmeni distinto del movi-
miento instintivo, por lo menos para el individuo.

Lo que G. E. Miiller y A. Pilzecker llaman “perse-
verancia”, es decir, la persistencia de una represen-
tacion después de la apercepeion, es algo distinto de la
memoria y el recuerd_o{ puesto que aquélla “aumenta
libremente”, para emplear una expresion de Herbart,
sin necesidad de ser fortalecida por su asociaciéon con
otras (2). Wundt (3) discute que haya semejante aumen-
to libre y se proclama en contra del término “tendencia
a perseverar”, qué emplean Miller y Pilzecker, diciendo
que es un nombre para un “efecto sin causa”. Esta obje-
cion de Wundt puede sér exacta; pero se da el caso de

(1) Veéase su obra citada, pags. 16-10.

(2) G. E. Miller y H. Pilzecker, Experimentelle Beitripe sur
Lehre von Gedichtnis, (Zeitschrift fiir Psychologie, etc, Leip=
zig, 1900; pags- 58 y 60,)

(3) Grundsiige, 5* ed., TII, pag. Goo.

o q“
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e ciertas impresiones no desaparecen tan de prisa

como otras (resuenan, como dicen los psicologos), sino

. que durante largo tiempo reaparecen insistentemente

en nuestra conciencia, sin unirse en apariencia a su an-
tiguo contenido ; son impresiones de que ‘“‘no podemos.
librarnos”, por ejemplo: un chiste, la cara de un re-

' trato, una melodia. Si tal proceso llega a ser patologico,

se habla entonces de una “‘idea fija” (es decir, inven-
ciblemente arraigada). Cuando muchas de las represen-

. taciones perseveran de modo normal en el escolar, la ins-

truccion resulta favorecida.

Pero la perseverancia llega mas alli del campo de
las representaciones. No sélo perseveran directamente
los contenidos del pensar, sino también los sentimien-
tos y direcciones de la voluntad, o por lo menos de la
actividad. Y los sentimientos duran ain mas que la
conciencia de las representaciones a que iban unidos.
De esto nace lo que se llama “‘estado de animo” (1).
“Yo no,sé por qué estoy tan triste.” El dnimo triste
sigue existiendo, aunque la representacion que lo mo-
tivé, “su causa”, ya no sea consciente.

Pero también perseveran ciertas actividades (o por
lo menos la direccion de las mismas) enlazadas a sen-
saciones o representaciones que perduran. Este es el
fenomeno que G. E. Miiller y J. Schumann han lla-
mado “disposicion” (2). Cuando se ha levantado mu-
chas veces un gran peso, se fortifican el impulso psi-
quico, asi como la inervacion fisica correspondiente
estd uno ‘‘dispuesto” para este acto. Si después se

(1) W, Wundt, Grundziige, 5.2 ed, 111, pag. 116.

(2) G. E. Miiller y F. Schumann, Uber die psyhologischer
Grundlagen der Vergleichung gehobener Gewichte (Pfliigers Ar
chiy fiir die gesamte Physiologic, tomo XLV, pags. 37-112, espe
cialmente 37, 39.)
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intenta levantar, sobre todo sin verlo, un peso ma3
gero, ‘‘vuela” hacia arriba, parece que no pesa, porg

no es el peso esperado (1). Y esto, en realidad, 4
después de haber transcurrido veinticuatro horas des
que se clevo el peso mayor (2). -

Esta misma tendencia a la perseverancia se ve m
claramente en las actividades que se dirigen al exterig
= ‘G. E. Miiller (3) encontré. que uno de sus discipul
'sobre el que habia hecho experimentos, aunque, por |
«comtin, aprendia de memoria visualmente con una fg
_ cilidad asombrosa, con las cifras romanas, a las que 1
estaba acostumbrado, recurria al procedimiento acus
| 3 <comotriz (sensaciones del oido y del movimiento), y 3
luego de este modo retenia también las tres series di
cifras aribigas que habitualmente seguian a la serd
tomana. F. T. Vischer dice (4): “Cuando he leido uni
poesia y después paso a la prosa, creo durante unos mi
nutos, que tengo que leerla como los versos. El placel
que encontramos en el ritmo se basa en gran: parte e
<que nuestros impulsos motores, nuestra atencién o am
bas cosas a la vez, se han “dispuesto” para determinadg
compas (5)."” ‘

Lo que aqui sucede respecto al compis ocurre tam
bién respecto al tono de sentimiento y a la marcha de

(1) Veéase las pigs. 37, 40 de la obra citada de Miiller y Schu
- mann.
(2) Idem id., pigs. 40, 40.
(3) Véase Ziir Analyse de Gedichtnistitigkeit, pag. 207; Miiller
se refiere al citado Dr. Riickle.

' (4) Citado por M. O. Frankel, Eine Selbstbeobachtung iibe
/ drefiihlston (Zeitsehrift fiir Psychologie und Phy.cw.‘ogu- der Sm :
v #es organe, tomo VI, pag. 233). !
\ (5) G. E. Miiller y F. Schumann en el c:tado estudio (PfHi-
gers Archiv, tomo XLV, pag. 53).
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jas ideas. Si he leido una hoja humoristica en el café,
" estoy
'a otro periodico sin ver su nombre, espero encontrar los
" mismos chistes y me asombro al leer frases serias hasta
que despierto de mi suefio. Lo mismo sucede si se pasa
" sin darse cuenta de un periddico conservador a uno li-

“dispuesto” para los chistes. Si entonces tomo

beral, o de un periddico local berlinés a uno de Leip-

L zig (1).

Ista “disposicion”, que se explica por la persisten-

' cia de representaciones, sentimientos y direcciones de

la actividad, es también de gran importancia practica.

E Tl que tiene que trabajar artisticamente y no esta dis-

puesto a ello se pone en “‘disposicion” leyendo una poe-
sia u oyendo un trozo de musica. Si se trata de un pin-

tor, contemplara, por ejemplo, un cuadro con este mismo-

fin. Para el que tiene que trabajar cientificamente y no
est4 dispuesto, el mejor auxilio serd quizas leer un trozo-
de alguna obra que esté relacionada con su trabajo.
FEsto es sabido desde muy antiguo, aun cuando no se
practica todos las veces en que podria hacerse con uti-
lidad. Seria importante llevar este método al trabajo
del escolar en su casa. Si, por ejemplo, no esta dis-
puesto a un ejercicio matemaitico, le servira de mucho
la lectura de algtin otro de sus ejercicios anteriormente
resueltos. Si se siente poco, inclinado a escribir wna:

(1) También M. O. Frinkel refiere lo siguiente hablando de
si mismo en la pag. 232 de su citada obra: *Esta impresiom
(la que me ha producido la lectura de la parte superior de un
peri6dico), o sea el sentimiento de que leo algo real, no desapa-
rece bruscamente cuando paso al folletin, sino gue se mantiene
durante alg@in tiempo, anilogamente a o que ocurre con la vista
al pasar de una luz viva a una muy débil o a la' obscuridad,
en la que las imagenes subsisten todavia. Y lo reciproco acon-
tece si primero leo el folletin ¥ paso luego a las noficias pols-
ticas, las proclamas electorales, etc.”
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<omposicion que se le encargd, podra leer algtn f
mento de literatura en prosa que trate de asunt
‘muy alejados de su tema.

como el de la “perseverancia”, pero tampoco est
estrechamente limitada como antes se creia. La Ps
logia antigua reconoce como contenido de la me
50lo las representaciones de los sentidos objetivos g
periores”, o sean la vista y el oido. Wolff (1) e
caba también la causa psicoldgica de que se renue
mejor en la memoria (para él, en la imaginacion) :
sensaciones de esos dos sentidos que las de los otre
tres. La explicacion que da consiste en que las sen
ciones de los primeros son mas claras, es decir, mas
distintas en sus partes que las de los sentidos ress
tantes. Y también la Psicologia actual reconoce que-sola
€n muy pocos hombres dejan recuerdos claros las ime
presiones gustativas y olfativas (2). Pero, por el con-
trario, la Psicologia moderna ha tenido muy en cuenta
la mamoria del sentido del tacto para las formas y ex-
tensiones (unica de que disponen los ciegos de naci-

miento en su concepto del espacio), demostrando espe- -

<ialmente la inmensa importancia de la memoria de las
sensaciones motrices, ya sea que éstas tengan por base
un sentido especial, el sentido muscular, o ya resylten
impresiones tactiles que acompaiien a los movimientos,
-cosa mas probable.

Las grandes diferencias individuales, fundadas en
una aptitud parcial de la memoria, son muy conocidas.
[Esta especializacion parece que se basa psicologicamente
en la localizacion de los centros de las representaciones,

(1) Véase su obra citada, 1, § 230-234.
(2) Véase W. Wundt, Grundriss, pag. 300.
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También se citan otros ejemplos de personas (1)
traordinarias en ¢l caleulo aritmético, aunque carect
de ingenio y hasta eran medio idiotas, prueba de que
ellas sobresalia sélo la memoria de niimeros. Pero, pi
otra parte, entre Jos quince calculadores que cita
bius (2) hay también matematicos notables como Nig
maco de Gerasa, Ampére y Gaus, a quienes sirvio §
memoria de niimeros como base de un superior taleng
matematico. f

La memotia musical es otra clase especial de me
moria. “Mozart oyé a los catorce afios por tinica v
en la Capilla Sixtina, el Miserere de Allegri, cuya copis
estaba prohibida por los Papas, y escribié después de

memoria toda la obra, compuesta de tantas partes ¥
armonias tan raras y delicadas (3).” La hija del comd
positor Dvorak, de Praga, canté, cuando tenia un afio
de edad, con su nodriza, la marcha de Fatinitza. Al afio
¥ medio cantaba las melodias compuestas por su pad ;
acompafiada por éste al piano (4). Pero si la memoria:
de nfimeros no va necesariamente unida con un des =
arrollo general del espiritu, mucho menos la memoria de
sonidos. E. Meumann (5) la hallé hasta en un idiota

| que llevaba una existencia casi animal y no habia pro.
" punciado nunca una palabra. _ .
. A una cuarta clase pertenece la memoria para las for.
3 mas y los colores, que entre los pintores es frecuente.
. “[Jn pintor copi6 de memoria, sin auxilio de ningin dj-
' pujo, un Martivio de San Pedro, de Rubes, con ta]
- exactitud, que colocados los dos cuadros juntos, se
necesitaba una gran atencion para distinguir Ia copia
* del original (1).”
Al lado de tales maravillas hay que colocar la “pe.
| moria muscular” de un habil acrébata, el afamado equi-
librista Carlos Blondin, que atravesé las cataratas de]
Niagara sobre una cuerda ‘tendida. El sentido de| tacto
es capaz de las diferenciaciones mas delicadas cuandg
estd educado para ello, como en el caso de nuestra el
lebre contemporinea la sordomuda y ciega Elena Kol
ler. La sensibilidad de sus manos es tan fina, que nota
los maés imperceptibles movimientos de las manog de
otras personas teniéndolas entre las suyas, vy asi conoce
las variaciones de su espiritu y hasta el caracter de ag
mismas. “Las manos de los hombres —dice— haplan
para mi un lenguaje elocuente. El contacto de algunas
manos es una ofensa... Pero hay personas cuyas manos
irradian, por decirlo asi, rayos de sol.” También apren-
di6 a diferenciar y hasta a imitar por medio del gep.
tido del tacto el mecanismo del lenguaje de otras per-
sonas, lo mismo que los demis sordomudos que se Sire
ven para ello de la vista. Los "“adivinadores del pensa-
miento', como Cumberland (2), poseen tambiéy esta

(1) Mabius, véase su obra citada, pags. 19, 66, 67 y 0.

(2) Idem, id., pags. 66-76. b

(3) Queyrat, L'imagination, 35 ed,, Paris, 1003, pag. 62.

(4) Queyrat, idem, id,, pag, 63. Este ejemplo lo copia K. Stumpf
e su obra Tonpsychologie, I, Leipzig, 1883, Pag, 204, aun cuan-
do Queyrat lo atribuye a un hijo del compositer bohemio y no
a su hija. Hay otros varios ejemplos de esta clase en las obras
de Stumpf y de Queyrat. )

(5) Uber Ockonomic und Technik des Lernens, Leipzig, 1003,
ed. R. Reismann, pag, 31 (2" ed., pag. 172). La 2.» ed. ‘aparecié.
bajo el titulo de Ockonomie und Techsch des ‘Gedichtnisses, Leip-
zig, 1908. Casos muy anilogos se refieren en la obra de R. Wa-

llaschek titulada Psychologie und Pathologie der Vonteﬂuny
Leipzig, 1005, pig. 50, con el subtitulo de Musik wng hffofinv:
(1) Queyrat, pag. 46 de su citada obra.
(2) W. Stern, Helen Keller, Die Eutwicklung und Eyei

- " r&vehyng
einer Taubstummblinden (Sammlung von T. Ziegler y T, Zichen,

2%
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.i6n tactil de los menores movimientos, a
- do no tan fuertemente desarrollada. A causa g
" esta percepcion sutil, hizo con su sentido. del tacto ¢
E Ien Keller ma.ravi{?s de memoria. Gracias a su geni
Ly abnegada profesbra Ana Sullivan, aprendio a leer y
escribir con el método para ciegos y también a escrib
2 maquina. Aprendi6 ademas a emplear el alfabeto ma
nual, que consta de 27 posiciones y flexiones diferentes
de los dedos, correspondientes a otras tantas letras
Su profesora le “dictaba’ con los dedos cada una de
las letras reemplazando asi al oido en cierto modo (1)
Provista de tales recursos frecuent6 a los diez y seis
afios un establecimiento secundario y sufrié, al cabo de
tres, el examen de ingreso en la Universidad de Haward,
donde estudié Literatura e Historia. Asi ha conseguido,
con solo el sentido del tacto, una educacion extensa y
profunda que se manifiesta en su autobiografia (2),
prueba de cuanto puede crear la voluntad y el espi-
ritu con s6lo un sentido considerado como inferior.
Segiin la acepcién vulgar que expresa con exactitud

la diferencia psjcolégica, se llama a la memoria fdcil 3
cuando las cosas se graban en ella sin gran esfuerzo ni |

muchas repeticiones; fiel, cuando, aunque se aprenda
mas despacio, se retiene con mayor fijeza. E. Meu-

111, 2.9), Berlin, 1005, pags. 10, 20 y 58. El caso de Helen Keller
no es, desgraciadamente, tan raro como pudiera creerse, pues
en Prusia, segfin el censo de la poblacién de 1900, existian 215
ciegos sordomundos, de los cuales algunos habian aprendido a
Thablar. Véase G. Riemann en el informe de A. Engelsperger so-
bre ¢l Congreso para el estndio y proteccion de la infancia y la
juventud celebrado en Berlin el afio de 1006 (Leitschrift fiir Spe-
pimentelle, ete,, por E. Meumann, tomo V, pag. 183).

(1) Véase la pag. 36 de la obra gitada de Stemn,

(2) Helen Keller, The story of my life, Londres, 1003
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mann (1) diferencia dos tipos en el modo de aprender,
uno rapido y otro lento, comprobados en su observacion

experimental, lo mismo con nifios que con adultos y sin
distincion de materias. Ya hay diferencias en el rete-

~ ner inmediatamente lo que se ha repetido una vez. Una
- de las personas adultas con las que Meumann hizo sus

experiencias podia recitar sin equivocarse ocho silabas
después de oirlas pronunciar una vez sola; otra, en
cambio, no repetia mas que tres silabas. De 'dos nifios
observados, uno de ellos podia repetir inmediatamente
una serie de seis silabas y el otro solo una de tres.

La memoria pronta, olvida también pronto, pero es
capaz de volver a aprender rapidamente. La memoria
lenta tarda en olvidar y se presta mas a la reproduccion
libre que la memoria ficil. Naturalmente, tan pronto
como ha olvidado del todo, le cuesta mas que a la me-
moria facil el volver a aprender. Por tanto, el que
aprende despacio no tiene una memoria facil, sino una
memoria fiel (2)-

Llamase memoria eracte a la que no confunde obje-
tos anilogos, y vasta a la que no se limita a una esfera
restringida de representaciones.

Durante la Edad Media y en la antigiedad se consi-
derd la memoria como el auxiliar méas poderoso de la
educacion. En la antigiiedad se decia: Mnemosyne (la
diosa de la memoria) est mater Musarum. Y en la Edad

(1) Véase su obra citada, pig. 11 (28 ed, pig. 142).

(2) Esta diferencia la hizo ya objetivamente Quintiliano,
Inst, or., I, 3. Meumann refiere los dos tipes dichos =
dos tipos distintos de atencion, segun que ésta abarque mucho,
siendo poco intensa, o que sea intensa y abarque poco. (Véase
la pag. 17 de su obra.)) Encierra esto una prueba de lo importan-
te¢ que es la atencion para la memoria, Véase la pig. 202 de este
libro.
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-
Media, lo siguiente: Tantum scimus quantum memon
tenemus (pag. 246). b
El valor practico de la memoria consiste en “retener
es df:'mr, en poder renovar en todo tiempo y en tod
ocasion una representacion o una serie de represents
ciones. La base de la memoria es el ejercicio mediz
la rem.:ttc:én. Pues el ejercicio da como resultado q
la accién se ejecuta méas facilmente, es decir, con meng
e_sf.ueTzo ¥ mas rapidez en menor tiempo. El ejerci io
fisiolégicamente considerado, es un fenémeno elemen:
tal de-la substancia nerviosa (1). Y quiza sus resultad
eonstituyan la mayor diferencia entre el mundo ore .
nico y el inorganico (2). |
' El "a;?render de memoria” consiste en que la Didae-
tica se sirva de esta facilidad y aceleracién posibles sélg
mediante el ejercicio, para la reproguccién de palabras
: Por tanto, segun la acepcion dominante, el concept-
de aprend-er de memoria es més limitado que el ejercit r
la memoria. El primero se refiere sélo a reprcsentaci ;
neslaud-itwas, Y, por consiguiente, sélo a la memoria de
un .'ie‘utldo‘ La Didactica tiene que atender, sin embarg -":-
(segtin el principio de Ia intuicién antes ‘expucsto) 2
todos los sentidos y a 1a memoria de cada seutid.o. A ’:‘
sar de esto, es natural que lo mds importante -1-1-‘1 t:]" ':
sea la palz.xbra, el “alado instrumento” del 1:u:nps‘a,rc .5
sirve lo mismo para la poesia que para el conccémi;::nlt
La p?.'iabra MO crea ninguna representacién pero si la
re}acmn e‘ntrc las representaciones, lo mismlu entre las
mias propias (las cuales antes de Ja palabra estaban Imc.
nos perfelctamente unidas) que entre las mias y las de
mis semejantes. Es una varita magica que hace surgi -

(1) Véase W. Wundt, Grundsi &
: * ge, 1, sa ed., pa
(2) Véase lo dicho en la pig. 8 de este I?hréos‘ e
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la vida, O, mejor acaso, es “un billete de Banco espi-
ritual” (1) que sirve para las operaciones de crédito y
crea riqueza al pasar de unos a otros. Y asi como los
billetes de Banco son buenos cuando responde de ellos
una reserva de oro en las cajas, asi también las palabras
son buenas cuando tras ellas estan las intuiciones. En-
tonces sirven vara crear cosas nuevas, sugerir ideas y,
mediante ellas, impulsos para nuevas intuiciones.

Pefo el aprender de memoria no es sélo la retencion
de representaciones anditivas. Estas van siempre uni-
das, como veremos, a representaciones de los movimien-
tos fonéticos y frecuentemente también a representacio-
nes visuales. El aprender de memoria se mueve, por
tanto, dentro del campo de tres sentidos, de aquellos tres
que deben tenerse en cuenta para el conocimiento. En
realidad también el gusto y el olfato son dtiles para
el conocer, y mas aun para el reconocer. Del mismo
modo que los naturalistas han establecido una escala de
dureza de los minerales, podian haber establecido una
.escala de sabor de los mismos, y los botanicos una escala
de olor de las flores. Como ambos sentidos no son bas-
tante claros, sus sensaciones se reproducen inexacta-
mente y, sobre todo, dicen muy poco acerca de las rela-
ciones especiales, de la “forma”, bajo la que conocemos
el mundo objetivo. Ademas, a cada momento podemos
reproducir cualquier palabra, pero no cualquier olor o
sabor. Por eso no es posible “aprenderlos de memoria”.

Siguiendo una acertada division establecida por
Kant (2), consideramos en primer lugar la memoria pu-
ramente mecdnica, luego la juiciosa y finalmente la in-
geniosa. La memoria mecanica se distingue desde el

(1) Véase lo que se dijo en la pag. 254
(2) Anthropologie, § 22 d L
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tiempo de Kant, porque se basa so6lo en la repetici§
literal frecuente, como, por ejemplo, el aprender la ta
de multiplicar. Pertenece, por consiguiente, a la uni
de representaciones asociativas, mientras que las otra
dos corresponden a 1a unién de representaciones apen
ceptivas (1). La memoria juiciosaée refiere al pensal
légico, y la ingeniosa, a la fantasia,"que establece com-
paraciones conscientes. 1
1

B. La maomoria mecanica.

Para la memoria es una ventaja lo que para la aten=

cién es un obsticulo, o sea el hecho de que nuestrast
representaciones marchen en una unién constante, se-
gtin las leyes de la asociacion, y que dificilmente puedan

separarse unas de otras. Pues el recuerdo de unas lleva

tras si el de las que se hallan unidas con ellas. De esto

se han aprovechado siempre los didécticos. El discipulo
debe comprender las cosas aisladas y recordarlas luego

en series. Cuando tiene que recordar algo aislado o

como suele decirse en este caso, ha de “fijarse en ello”,
Gebe enlazarlo asimigmo con otras coszs. Y todavia pue-
de realizarse esté enlace de las representaciones con
mas frecuencia de lo que ahora se hace, sobre todo en
las respuestas de los discipulos. En las asignaturas em
que se necesita recurrir a la memoria. mecanica se ad-
mite que el alumno dé la respuesta aislada sin la pre-
gunta, en vez de hacer repetir lo esencial de la pregunta,
buscando asi esta intima conexion tan iutil. Cuando el
profesor de latin pregunta: “;Cémo se dice, yo habré
sido?” Responde el alumno simplemente: “Fuero.” Mu-

(1) Véase lo que se dijo sobre esta cuestion en las pags. 171
y 233
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o mejor seria que diese la respuesta siguiente: “Fue=
# yo habré sido (1). O si preguntaba el profesor:
Cuando muri6 Lutero?”, la respuesta didactica mas

acertada seria: “Lutero murié en el afio 1546.” Na-
turalmente sélo para las cosas aprendidas puramente de
' memoria se recomienda esta clase de repeticion, un
. tanto anticuada; de lo contrario, la ensehanza se haria
" insoportable. Los psicélogos han aprendido o hecho
- aprender de memoria series de silabas sin sentido o se-
ries de cifras para estudiar la memoria puramente me-
canica como asociacién externa (segin simultaneidad y
continuidad), sin intervencién del juicio y de la asocia-
~ cion interna (segtn analogia y contraste). Mas adelante
hablaremos de sus resultados, relacionandolos con apli-
caciones ttiles para la instruccion.

1. Influencia de la extension de las series.—la pri-
mera cuestion que se nos presenta es la de ver en qué
relacién estd la longitud de la serie con el namero de
repeticiones necesarias para aprenderla. H. Ebbinghaus,
que hizo el experimento aprendiendo é1 mismo series de
palabras sin sentido (2), demostré gue el namero de
lecturas necesarias (por lo comtn llamadas “repeticio-
nes”) crece mas rapidamente que el ntimero de sila-
bas (3). Asi que para llegar a recitar las series sin equi-
vocacion€s se necesitaban por término medio las repeti-
ciones siguientes:

(1) Véase H. Perthes, Zur Reform des lateimischen Unterrichts,
1V, Berlin, 1875, pag. 165

(2) Uber das Gedichtnis, Leipzig, 1885, _

(3) Véase su obra, pag. 64. En el Gltimo nimero de las si-
labas se lee 26 en vez de 36. Es sélo una errata, como se ve en la

pag. 63.
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Para, 7:sllabas......... . 1 repeticion.
Para 12 silabas............ 16,6 repeticiones. | |
Para 16 silabas............ 30 — Yol
Para 24 silabas..... v A4 —
Para 36 silabas............ 55 —

Por consiguiente, segin Ebbinghaus, la lon -
las series no es proporcional a la dificultad para
derlas. ‘

Esta misma opinién era la de los didacticos ag
quienes por experiencia directa habian establ
como veremos, que las series largas debian apr
por fragmentos. Los mismos escolargs, cuando fie
que estudiar algo de memoria, siguen espontaneame
este método. Tras una observacion atenta (1) sob
nifio de nueve afnos, se vio que aprendia una estr
seis lineas leyendo tres veces las dos primeras line
lamente, después dos veces las cuatro primeras,
en formas varias repitié las tres primeras o las ¢
primeras varias veces, la tercera dos veces, la tercer:
la cuarta juntas, la cuarta y la quinta por separade
después ambas juntas, las cuatro primeras juntas, la
cinco primeras juntas, la quinta y la sexta reunidas, \
por 1ltimo, s6lo dos veces las seis juntas. En total,
trozos, v, ademas, con frecuencia las palabras dificile:
aisladamente. B

L. Steffens traté de saber, valiéndose de estrofas de
poesias v de series de silabas sin sentido, si el método
de aprender por fragmentos conducia mas pronto al fi
es decir, si era mas “econdmico” que el método de apren-

(1) Véase Lottie Steffens, Experimentelle Beitrige sur Lehr ]
wvom_okonomische Lernem, Zeitschrift fiir Psychelogie und Phy=
siologie der Sinnesorgane, tomo XXI1, pig. 332, A
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or en conjunto. Y en realidad hizo dos divisiones del
rimer método, segin se deje que €l nifio ordene a su

. - _.i
apricho 1as repeticiones o que se le indigue como debe
,cerlas, Esta indicacion, por ejemplo, seria que, tra-
sndose de una estrofa de nueve silabas, debia repetir

I 15 cuatro primeras tres vef:es y d_.espués toda la es_f.rtota
asta recitarla dos veces sin equutocarse (1?, 0 st :‘a-
| tindose de una estrofa de ocho llllefi.s debia aprender
Lprimero la mitad, después la otra mitad y. luego repe-
| tirla entera hasta poderla recitar de memoria (12). '_I'anettln
\'al aprender cosas sin senti(llo.- como 1a-s que lo :;:21 c,.
\ se observa que €st0s procedtmlen.tos exigen mas . npo-
: que el de conjunto. Las diferenclatsfl_rcsultaron muy

Asi en una serie que se utill :
'.‘t;i:-.:letsc;s,qdié en cuatro minutos ¥ 6,1 seg?n(.ios.mugz:
‘ estrofa de ocho lineas, aplicandn el pmcedammn

3 aprender por trozos, y en cambio,

26 para los experi-

segtn el procedimien-
to de conjunto, en tres m?nutos /1 2,5 scgundozéogt;t
consiguiente, la estrofa fué aprendld; ;:o!'l unz g
mia que representa la cunarta parte de t};mp gﬂomi-
necesito la primera vez (3). También los nifios ec i
zaban bastante tiempo, aun cuando no tanto com

ﬁ ¢ 2 a -

:‘:; ;:i‘:':e 1;“ f}lii:l 1345 F%“Reuther. Beitriige sur Geda{vhm;st-
forschung (Psychologische Sluu’ien: p}:hhc:d&s pzt; ::J'cmnf:nia'
1, Leipzig, 1005), hace ver con razon indu a elq i
de tiempo no e€s equivalente a !a e'couomm de i L
como 1nosotros. no podemos medir sino con s;ra.uit e
energia ¥ su gasto, segiin hemos ‘d;cho en el cap ;?;1 > ticmpo.
lo finico que medimos en la practica es la t:::uiuom”n o me:
aun cuando no 10S dé la meditla} exacta de la funciof 1 g
moria, €OSa que Teconoce también Reuther en {as pags. 15 ¥
de su escrito.

(3) Tdem id, pag. 345.
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_ adultos “aprendiendo en conjunto” (1). La misma
. cibn se advierte cuando la serie carece de senti
'~ subsisten las mismas ventajas del método total

cnando las series son de veinte gilabas, que se orgat
ritmicamente de un modo involuntario (2).

Este resultado sorprendente se explica, porque
procedimiento anterior de aprender por trozos se for
asociaciones perjudiciales entre el final de un parra
y el comienzo del mismo, al cual se vuelve en cada 1
peticién, asociaciones que perturban el recitado total,
por el contrario, se rompen las asociadiones conveniel
tes entre ¢l final de un trozo y el principio del que
sigue. En ¢l método por fragmentos se destruye tambié
la asociacién fitil indirecta entre la silaba pennltima di
un trozo y el principio del siguiente, asi como las as@:
ciones entre una silaba y su lugar absoluto en la estros

fa entera o entre una linea y su lugar en la estrofa (3)-
Ademés, en el método total se evitan con facilidad repe=
ticiones superfluas. Cierto es que en este método, cuando
una linea o una silaba ofrecen especial dificultad, no se
repiten sélo ellas, sino todo, y asi el trabajo se multi='

plica, por lo cual, segfin dice Steffens, este procedimien=

to resultard finicamente ventajoso cuando lo que se:

aprende sea uniforme en cuanto a las dificultades (4).

La preferencia decisiva que concede Steffens al mé- |

todo total se confirmé en experiencias posteriores.
Cr. Pentschew (5) encontré que lo mismo al aprender

(1) Véase su obra, pag. 340.

(2) Idem id., pag. 352

(3) Idem id., pags. 359 ¥ 364

(4) Idem id. pag. 336.

(5) Untersuchungen zur Ockonomie und Technisch des Lernens
(Archive fiir die gesamte Psychologie, 1, pags. 4:::—526. sobre todo

phgs. 505 ¥ 512).

PEDAGOGIA 379

' orimera vez que al repasar lo aprendido resultaba

ferible el método total, tratindose de trozos que tu-
. sentido real ; pero que, en el caso contrario, con-
cia mas rapidamente al fin ¢l método de las agrupa-
b nes (el fragmentario, segiin Steffens). E. Ebert y
% Meumann (1) encontraron otro meétodb méas venta-
lioso para aprender algo por el momento, designandole
eon ¢! nombre de “segundo método intermedio”. Con-
te éste en hacer pausas de la duracion de una silaba
ontro del todo —se trata de series de doce silabas
sentido— después del primero y segundo tercio de
ada serie, o sea después de la cuarta y octava silabas.
Por el contrario, cuando se ha de retener por mucho
empo lo aprendido, es siempre mas conveniente el mé-
todo total (2). En éste son necesarias menos repeticiones
que en el “segundo método intermedio” para repasar lo
ya aprendido. También ellos reconocen la superioridad

| del método total sobre el método fragmentario, puesto-
L que el “segundo método intermedio” representa solo
" una intermitencia en la serie, y, por tanto, una pequefia

modificacion del método total, siendo, en cambio, muy
. distinto del método por fragmentos. Aquella intermi-

. tencia influye favorablemente, “lo mismo que la puniua-

cién en el idioma” (3). También Miiller encontrd, ha-
ciendo aprender series de cifras, que era conveniente la
agrupacion de las mismas para retenerlas de momen-
to (4). Esta ventaja se funda, desde el punto de vista

fisiologico, en que la agrupacion ayuda a respirar mas

(1) Uber_ cinige Grundfragen des Psychelogie der Ubungs-
phanomene im Bereiche des Gediichinisses (Archiv, etc, TV, pa-
ginas 1-132).

(2) Véase su obra citada, phgs. 71, 85, 142, 152, 106-00.

(3) Idem id, pig. 0s.

(4) Zur Analyse der Geddehinistiitigkeit, etc, pag. 190.
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‘puntuacion en la frase (1). Psicologicamente cons
rada, la agrupacién es un caso espgcial de una ley ]
general que E. Meumann cita con frecuencia (2). Pe
nece a la naturaleza de la evolucion psiquica la tende
a formar impulsos totales con impulsos particula
o inervaciones totales con inervaciones particulares. P¢
esto la agrupacién se hace espontancamente. G. E.
ler descubri6, por los resultados de sus investigaci
y de las ajenas, que todas las personas objeto de los
perimentos propendian “a aprender las series la
reuniendo grupos parciales” (3). _.
Este resultado no contradice al ‘que hallé P. Ephrus
si (4) sobre el modo de aprender pares de vocablos
alemén y en ruso. Hacia leer en alta voz ocho o doce g
res de vocablos, ya nueve veces, unos después de otr
como serie completa, ya haciendo las lecturas de m
que cada par no se repitiera nueve veces con los dem
sino que se leyera aislado tres veces seguidas, debiends
repetirse tres veces todo el ejercicio para que asi se
gara a las nueve repeticiones. Asimismo, cuando las
peticiones habian de ser doce, hacia leer doce veces ia
serie seguida o cuatro veces cada par aislado, debiende
repetirse entonces tres veces el ejercicio. También vas
el experimento, haciendo que se repitiera seis veces

(1) Miiller y Schumann, Experimentelle Beitrige, etc. (Zett
schrift fiir Psychologie und Psysiologic dev Sinmesorgane, a
derno 6.°, pag. 289).

(2) Por ejemplo, Forlesungen, 11, pag. 250, :

(3) Zur Analyse der Gedichinistitigheit, etc, pag. 336; tamb
st obra citada, pag. 210, -

(4) Experimentelle Beitrige swr Lehre vom Gedichinis (Z
sck;s'f: fiir Psychologie, etc., tomo XXXVII, piginas 56-103, 1672
234). ;
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ejercicio y que cada par se leyera solo dos veces. Segt"m
las pruebas hechas con el “método de acertar”, es decir,
encontrando la palabra alemana correspondiente a la

rusa, se observé que la lectura de los pares aislados

repetida varias veces producia resultados mejores que

la lectura indivisa de toda la serie (1). Claro que esto
no es una objecion contra el aprender las series sin di-

vidirlas, sélo “puntuandolas”, pues en los experimentos
de Ephrussi no se trata de retener series, sino pares de

palabras. Si €stas se aprenden en series, pueden for-
marse junto a las asociaciones ftiles asociaciones per-

judiciales, o sean las de una palabra alemana con la pala-

bra rusa siguiente, a la que corresponde. El resultado
de Ephrussi me parece muy natural. Lo mismo puede
decirse de sus experimentos con pares de silabas sin sen-
tido, pues demuestran las ventajas de la divisién, pre-
cisamente porque se trata de pares y no de series, Por
el contrario las “experiencias de acertar’ acusaron “‘una
pequeRia ventaja” en favor del método tfotal tratandose
de series de ocho pares de palabras bisilabas o de niime-
ros de tres cifras, cosa que, a pesar de su insignificancia,
afin parece rara y necesitada de mas pruebas.

Mientras no se demuestre lo contrario, debemos con-
siderar el método total intermitente que antes menciona-
mos como el mejor para aprender una cosa por el mo-
mento tratindose de trozos uniformes y, en cambio, el
método total simple como el mejor para retener durante
mas tiempo.
Pero en la practica es muy raro que s€ encuentre un

trozo tan uniforme respecto a las dificultades como el
que se emplea para los experimentos. Y lo que para un

(1) Véase la pag. 8 de la obra citada de Ephrussi; también.
1a pag. 72 s
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a!umno es. uniforme encierra muchas veces
(;:;:1;;;:: dificultades parciales. Asi se explica (I;:era
menta:i c;:’ntlglms recomcnﬂascn siempre el método
m?ﬂ::::;:;lxiio gcia é:): )| tier}es que retener
s go discurso, sera conveniente que
al aprender d:' ﬁ‘:-oriz?lﬁl{j;n dlc_t‘ i)
no deben ser demasiado '1arga: irf:ciuzc: i
dtzezlsl)p::l.l‘a:.ll_)lt:s en !en_gua extranjera’” (2). Y Z::laiel:'l .
e est;blecef que evitar las series largas, porque n
N gl B:;g:;;g:;p{l;:m la relacion entre sus mies
J b scomponerse, aprendiéndo
en series mas pequefias.” Tambié “Da |
gplte el “conocido consejo de j;::di' :X ‘plzlircpsfcm
qui g;teil;it{;o:) las series de representaciones quI:
e es: n;:nona, cuando sean demasiado
. gxperiehciasa olc:»lré que recordar ciertamente, seg
i un#.m ernas, que en ciertos casos, cof
elon dt;st_;r::;fa de una poesia, se aumenta
gt in'tﬂﬁ:;sxén en trozos. Sobre todo existird
Rait gy i ; e trabajo con aquel modo de apre n-
St que hace variar continuamente el principio
, como antes dijimos. Debe abandonarse, cof:: 0

contraria ici
a las condiciones reales de un aprender !

::EDOZ? la. ??i.nién siguiente de Herbart y Ziller. El pri-|
e ;ce.l Una regla capital para aprender de me:l;
ariar el punto de partida. (Por ejemplo paf,%'

1) Inst, or.,, XI, 2, 27.
(2) Umpriss, § 81, ed. Reclam
(3) Allgemeine Pidagogik, 32 ed., § 21, pag. 386

(4) Denken und Gedi ]
L8 ind  Gedichtnis, 58 ed, Giitersioh, 1804, pagi-

; mente:
 tualmente el segundo (2):
. debe empezarse siempre por
| \odo total en general (por €ons
. pu
' dificil habra que divi

.
: graba.r el no

mbre de Matusalén debe repetirse sucesiva-
i € o SR 4 afade tex-

1én-salén—tusalén—Matusa.lén
de memoria

“Para aprender
distinto punto.”
vidado el didactico que el mé-

Naturalmente no ha ol
iguiente, también el total

ntuado) serd solo ventajoso para los trozos uniformes.
Por manera que cuando el trozo sea muy desigual y
dirlo segn su dificultad y des-

estudiarlo por grupos.
§ 2. La fatigs en ¢l estudio de memoria.—En €l tra-

bajo memorista obra la fatiga, como siempre, contra la
eficacia del ejercicio (3)- Después de cierto ntmero de
repeticiones, no sS¢ graban éstas tan bien. Ebbinghaus
aprendi6 en mil doscientos setenta segundos seis series
de 16 silabas sin sentido hasta recitarlas sin equivocar-
se, mediante 31 repeticiones cada una. (Término medio
de 53 experiencias.) Después de veinticuatro horas,
aprendi6 estas mismas series en ochocientos sesenta ¥
tres segundos por término medio, 0 sea con una econo-
mia de cuatrocientos siete segundos, casi un tercio del
tiempo primitivamente empleado (4); Segtin esto, podria
creerse que si cuatro Veces repitiera una de esas series
de 16 silabas con tanta frecuencia como fuera necesaria
para llegara recitarla sin equivocarse, por tanto, 124 ve-

pués

(1) Umriss, § 81 también ¥ 27.

. 2) Allgemeine Pidagogik, 3* ed., ¥ 27, pag. 385.

(3) Véase E. Kraepelin, *Die Arbeitskurbe”, en Philosophi-
schen Studien, de W. Wundt, tomo XIX, pag. 462.

(1 Ebbinghaus, Uber das Gedichtnis, pag. 75. Para Ebbing-
haus, el recitar de memoria por segunda vez, @ las wveinticuatro
horas, no se lograba clespuég de 31 repeticiones, sino después de
haber hecho 32 (pag. 77)- Pero él mismo indica que esta diferen-

cia es insignificante, pag. 8L
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ces, llegaria a economizarse, al aprenderla por se
vez después de veirbdicuatro horas, no un tercio
cuatro tercios del tiempo primitivo, o en otros térm
que no necesitaria ya tiempo alguno para $aberla
segunda vez, porque la serie permaneceria fija e
memoria. Sin embargo, esta pres#icion es falsa. Pa
que e.l resultado crece proporcionalmente al nimero |
repf:trcii'gnes (1) hasta llegar al doble de las que se .
cesitaron para que se grabara la primera vez; pero
afiifai.jnte.disminuye. Ebbinghaus repitié en cuatro ejef
cicios seis series de 12 silabas tantas veces como f
necesarias para recitarlas de memoria ; pero cuando
_s?-'_i'_epctirlas después de veinticuatro horas, vi6 que
'«%?“?as recordaba y necesit6 el 35 por 100 del tiempo
g.rmr para que se le grabaran nuevamente. De
8¢ deduce que el valor de las repeticiones, que se ye
: »Hcan para _afirma.r mas lo que ya se ha recitado la p
- miera vez sin equivocarse, llega a ser mucho menor
pues de cierto limite. Se deduce, ademas, que, como
_de esperar, la fatiga sobreviene y perjudica mucho al
resultado del trabajo. Para la Didictica nace de est
una regla importante, o sea que no siempre debe pro -
rarse que el alumno retenga las cosas a la primera
Este es un principio cuya razén veremos mejor atin ¢
los parrafos siguientes. :
> Qtra cuestion ref;rcqte a la fatiga es la de saber qu
tiempo” en la recitacion es €l mas ventajoso cuanda
se e_studia, es decir, cual es el que conduce al fin con mis
rapidez sin que se obtenga €sa ventaja a costa de una
gran fatiga. H. Ebbinghaus encontré que levendo las cs-—'
tancias de Schiller a razén de 200 yambosdpor minuto,.

*

(1) Ebbinghaus, Uber das Gedichtnis, vig. 75.
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maximum de velocidad pOSﬂ)ﬁ"prmunciéndol:ls clara=
mmente, necesitaba mas repeticiones; pero, sin embargo,
menos tiempo para llegar a recitarlas sin equivocarse,

de los que habria necesitado si las hubiese leido con un

“tempo’’ medio de 150 yambos, o con un “tempo” lento

de 100 yambos por minuto. El tiempo necesario resultd

| de ciento treinia y ocho segundos en el primer caso, cien-

to cuarenta y ocho en el segundo y ciento ochenta y tres
en el tercero. Por lo que hace a un “‘tempo” lento de 100
vambos por minuto, vié Ebbinghaus que era notoria-
mente perjudicial (prescindiendo de las demostraciones
numéricas), porque la atencion se desvia muy facilmen-
te. También al repasar se comprueba que se ha re-
tenido mejor 1o que se aprendié de prisa que lo que
se aprendié despacio. En el primer caso se necesitaron
noventa segundos, y en el dltimo, noventa y nueve para
recitar los versos de nuevo. Lo que se aprendio con un
“tempo” ‘nedio exigié sOlo ochenta y nueve segundos.
Pero después de todo, Ebbinghaus cree que la velocidad
maxima no conduce a un resultado practico mas que en
las materias que intelectualmente se dominan por com-
pleto, ¥ que. por el contrario, en las mas dificiles es
preferible la velocidad media que €l mismo y otros eli-
gieron inconscientemente al leer las estancias de Schil-
ler. Fsta cuestion de la fatiga la sefialé FEbbinghaus
sin resolverla.

Parece que no puede aplicarse a una silaba sin sen-
tido lo que observé Ebbinghaus respecto a palabras,
como las de los yambos, tan llenas de significacion. Una
silaba sin sentido requiere, para ser comodamente pro-
nunciada, mucho mas tiempo que dos silabas de una
poesia unidas en un yambo. Segin Ebbinghaus, ascien-
de el tiempo medio para el yambo a o, segundos.

N 25
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gundos de economia; lo que, en relacién con lo
doscientos treinta y siete segundos gue nefesita y
aprender ias series totalmente nuevas, seria algo.
de la novena parte del tiempo primitivo, Si se
por. tanto, el orden de los miembros de una seri
forman en la conciencia dos series que son casi ext
la una a la otra, de tal modo que la segunda exige
¢l mismo tiempo que la primera; pero que estan
cierto punto emparentadas, asi que se puede pas:
cilmente de una a otra. y ninguna de las dos se

con solidez.
También una serie inversa es casi una serie n

Ebbinghaus hallé para una serie derivada, mediant
mera inversion, una economia de 12,4 por 100 cg
lacion A la serie primera (1). La “claridad decreci
que Herbart admite para los miembros anteriores
se pag. 300) es, por tanto, muy pequefia, como f
comprobarse si se recita al revés el alfabeto griego
pezando desde cualquier letra. Y, sin embargo, la s
inversa se relaciona con la primitiva, como la derive
por permutacién de los miembros; asi que también:
aquélla puede el sujeto confundirse, pues ellas se €8
torban mutuamente en la conciencia. A

H. Minsterberg objetd, en contra de la opinion
Ebbinghaus, que las asociaciones mediatas no pued
quizas atribuirse a que las silabas se pronuncian suce
vamente, sino a que se ven juntas, lo cual es posible et
€l experimento de Ebbinghaus (2). En los de G. 15 Mul

las “faltas probables”. la media aribmética hubiera sido

ciento treinta y un segundos.
(1) Véase su obra citada, pag. 154. ]
(2) Zeitschrift fiir Psychologic wnd Physiolofie der Sinne:
organe, 1, pig. 101, N
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" Jer v F. Schumann (1) se excluia esta posibilidad, por-
" que en éstos se leian las series a través de una hendi-
I*.dura sobre un cilindro rotatorio; de modo que guedaba
. visible solo una silaba, que desaparecia apenas leida (2).
. A pesar de esto, se comprobé la opinién de Ebbinghaus

de que hay una asociacion mediata, que indudablemente
es mas débil a medida que crece el nimero de los miem-

'._' bros intermedios (3). Ademas Miiller v Schumann, que

lo hacian aprender o lo aprendian todo a compas, ha-
llaron que entre las cifras acentuadas de dos o varios
compases sucesivos era la asociacion mas firme que en-
tre las silabas no acentuadas del mismo compis (4), ¥
que se forma también una asociacion entre cada silaba y
su lugar en la serie, su “lugar absoluto™ (5). G. E. Mal-
ler y A, Pilzecker (6) han comprobado esto perfecta-
mente, segiin ¢l método va citado del acertar, haciendo
que la persona objeto de la experiencia diga la silaba
que en la serie viene después de la que se ha pronun-
ciado. También se comprobd la asociacion inversa me-
diata que suponia Ebbinghaus. Ademas, se viéo que las
asociaciones inversas entre dos silabas consecutivas son
mas fuertes v mas facilmente demostrables cuando per-
tenecen al mismo compas que cuando son elementos de

(1) Esperimentelle Beitrage sur Untersuchung des Gedachi-
nisses (Zetbschrift fiir Psychologic wnd Physiologie der Stnnes-
argane, VI).

(2) Veéase su obra citada, pag. 2o
(3) Idem id., pags 140 v 307.
(4) Idem id., pags 140, 310 ¥ la pag. 203 de ¢ste libro,

(5) ldem id., pigs. 156 ¥ 311 ¥ la pag. 378 de este libro.

(6) G. E. Miller y A, Pilzecker, Experimentelle Beitvage sur
Lehre wom Gedichinis (1. Evgdnzungsband swr Zeilschirift fiir
Psychologic wnd Physiologic der Sinmésorgane), leipzig, 1600;
pagina 221,
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'f Ogde! (1), por el contrario, dedujo de sus
atos que se aprenden mecinicamente mejor

sentido cuando se tardan 0,5 segundos en la
& cada una (pag 173 de su obra). Este pro
muestra cuan sollda‘} estrechamente uni--
us elementos (véase mas tarde, pag. 300),
ambién que la familiaridad de las silabas®
0 que tengd sentido contribuye mucho a’
punciacion. Pues hasta prucmdlendo del
, del que nos ocuparemos mis adelante, 3
m'flca las letras de una palabra. Res- 8
mental, afirma Meumann que, segtin
] M. Catell. se leen casi tan ra -2

P thrussl 3) h;ﬂﬁ'ﬁ el "resu!ladu paradéjico” de:
que el “tempo” rapido abrevia el estudio, pero no tiene |
. buen éxito para el “método de acertar™ (4). La ve-
locidad maxlma 1531'9. éi era ln misma que para Ebbing-~

\

" (1) Untersuchungen iiber den Einfluss der Geschwindigh
des lauten Lesens auf der Erlernen und Behalien von sinnio,
und sinnvollen Stoffen (Archiv fiir die ge.mmfr Psychologie, 1
pags. 93-180). g
(2) Véase Meumann, Porlesungen, 11, pags. 240 y 266, Yo
creo que Meumann npma esto s6lo con relacion a la lectura

mental.
(3) Véase su obra citada, pag. 102.
(4) Véase la pag. 381 de este libro. " '

(5) Véase las pags. 200-214 de su obra citada.
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asociarse con otras, es mas fuerte después de una lec-
tura rapida que después de ' una lectura lenta (pagi-

na 202 de su obra). Pero esta ‘‘perseverancia’” que
ayuda a la asociacion | se piérde- ripidamente, se-

gun afirman G. E. Miiller y A. Pilzecker (1), de tal
modo que en realidad influye en el recitado inme-
diato momentos después de aprenderlo, pero no favo-
receria al método de acertar si éste se aplicara cinco
minutos después. Mas importante que esta explicacion
es la cuestion que propuso Ephrussi respecto de la fa-
tiga. Hallo que en el estudio rapido de memoria era la
fatiga: muy poco mayor que en el lento (midiéndola por
la posibilidad de comprender, es decir, de leer silabas
que giran rapidamente), y que, por tanto, la velocidad
apenas tenia influjo sobre aquélla (2).

Iiste resultado era de esperar, pues con la velocidad
mayeor el tiempo de trabajo no era el mismo, sino menor,
siendo sélo igual el resultads. Ademas, debia presumir-
se, segiin todas las analogias, que un resultado obteni-
do en corto tiempo, no cansaba mas que si se obtenia en
tiempo mayor, mientras se tratara sélo de periodos muy
breves (de dos a cuatro minutos). Se necesitan atmn ex-
perimentos mas precisos ¥ con periodos de mayor du-
racion para determinar definitivamente la fatiga en

funcion de la velocidad. )

§ 3. Aprender y retener—Si segin esto deben eévi-
tarse las excesivas repeticiones seguidas, ocurre pre-
guntar como se aprendera mediante repeticiones que se
hagan en varivs dias, hasta llegar a recitar una cosa sin
equivocarse. Ebbinghaus encontré que eran necesarias

(1) Veéase su obra citada, pags. 58, 67, v la pg. 362 de este
libro.
(2) Idem id., pag. =221

-
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os repeticiones haciéndolas en varios dias conse
tivos y que asi se lograba retener mejor las'scr.ies 1
que son siempre proporcionalmente mas dificiles (
ero lo mas importante fué el resultado siguiente (
se repetia 68 veces seguidas una serie de 12 silabas
(aunque para recitarla de memoria no se necesitabaf
mas que 17 repeticiones), estas 63 repeticiones daba
- por resultado que al dia signiente podia recitarse
equivocacién con s6lo siete repeticiones. Pero el mis
resultado se obtenia al cuarto dia, si se habian hecho 3
repeticiones en conjunto durante los tres dias anterio
Por consiguiente. con 38 repeticiones verificadas en _
dias consecutivos se recordaba lo mismo que con 68 ves
rificadas en un solo dia. Este resultado es muy impor=
tante para la Didictica. g
Desde muy antiguo se conoce la experiencia didae-
tica de que se retiene mis facilmente lo que se aprende
mediante un nimero de repeticiones repartidas en varios:
tiempos que mediante lo que se aprende en una sol
vez, por muy interesante que se haya grabado. A esto
se referia la regla antigua: “Repetitio est mater studi
rum.” También Wolfgang Ratke insiste, como regla im
portante, en la siguiente: “Recitad frecuentemente
vez la misma cosa (3).” Herbart considera esto co
medida extrema, pero muy aventurada: *“El tedio pue
ser mayor que el provecho (4).”" Recomienda en vez
eso el “ejercicio en relacion constante, en relacion con
que al alamno le interesa: realmente”. Pero es indudas

(1) Uber das Gedichtiis, pags, 114 ¥ 116.

(2) Idem, pag. 121.

(3) Véase Ratichianische Schriften, publicados por P. Stotz
ser, 11, 1893, pag. 1. (Newdrucke padag. Seriftey, publicada pog
A, Richter, XII.)

(§) Umriss, § 82, Ed. Reclam.
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ble que hay cosas que deben quedar fijas y que hay que
aprender de un modo mecanico. A éstas es aplicable la
regla antigua.

Ahora cabe preguntar para mayor precision como
hay que ordenar, en cuanto al tiempo, las repeticiones.
:Deberan hacerse metodicamente después de cortos des-
cansos, 0 deberan acumularse en un solo periodo? Ya -
Ebbinghaus parece inclinarse a reconocer las ventajas
de una divisién regular, pues ha hecho en tres dias con-
secutivos las repeticiones antes mencionadas (1), Pero el
experimento que cita L. Steffens (2) es decisivo. Hacia
aprender de dos modos distintos series de ocho silabas
sin sentido. Primero hacia que se leyeran dichas series
tres veces cada dia durante cuatro consecutivos, y que
al gquinto dia se aprendiesen de memoria. Con el otro
procedimiento hacia que se leyeran seis veces el pri-
mero v el tercer dia y también que se aprendieran el
quinto. Las series tratadas por el primer procedimiento
necesitaban por término medio 8,6 repeticiones antes de
quedar aprendidas; las del segundo procedimiento, por
el contrario, 9,3; de modo que ofrecia mas ventajas el
distribuir las 12 lecturas por igual, durante cuatro dias,
que el acumularlas en el tercero y cuarto. De esto se de-
duce para la Didactica que los repasos en las unidades
de tiempo que determina el plan escolar (durante el afio
o ¢l medio afio) deben ser distribuidos lo mis regular-
imente posible.

§ 4. Orden de sucesion en los miembros de wna se-
rie.—Cuestion también importante para la Didactica es
la del grado de enlace que existe entre los miembros

(1) Igualmente Muller y Pilzecker, véase su obra citada, pa-
wina 232.
(2) Véase su ohra citada, pag. 373.
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_;Iiii?iad?f. de una serie. H. Lotze pensaba que sélo exis-
a union entre aquellos miembros que se suced‘ian- it‘l—
mtdxata'mcnte al introducirse en la conciencia. Por el
;:;;ntra}m;; Hherbart flec;jia que existe union entre todos
miembros de la serie, aunque mas fuerte con los -
.me’dlatos i;lguier{tes, mas débil con los que vienen des-
{::li:_’,- i:: ;s; ju;eswnmente. 'Si. por ejemplo, se ]1'r0num:;n
L n:'.f g h, esta unida la ¢ con'las d e f g h,
ki Cmmie;cjalcntras ella desaparece, éstas se hallan
v ,F]:or lo menos con una mayor fuerza
s iy .a ,-(: nIr e_sto aspira la ¢, tan pronto como
siguier;tgq‘ ,lm épl:l';(.‘t‘lcﬂ‘ con fuerza todos los miembros
intmduce. .En !.a r::a es se agolpan ha:sta: que la serie se
L S ’e?mgr:a}.:De modo distinto se halla fini-
B cmhe 10;, b, istas' han desaparecido mientras
reproducirse lal a vy E;as‘l;) *:2“3:33)‘]“' ‘elSt:‘:l' !:iélo i
% : claridad decreciente’
‘::in:‘:‘;e)ia:e::sz:?hdad, de una fez. como dice Herbart.
e nunca retrocede, nunca hace un ana-

grama de.una palabra bien comprendida, sin un esfu
20 intencionado™ (1). : R
Tir:::;:.ofe:;dir la cuestion hizo' Ebbinghaus II expe-
e seis series de 16 silabas, aprendiendo en
perimento, primero, las series originarias, y vein-

(1) Ebbinghaus, id i
em, id., p - .
P ’ p Agem, Ad, pag. 120, v Herbart, Lef
]:}!rholoyw, § 143 (Kehrbach, 1V, pig. 348). Vé;s:brrhlf?r
n«ztic, Mc!hap{tys:k, 2 ed; Leipzig, 1884, § 265. Lotze c::en s
dECi:ay un]a diferencia de intensidad en las re})rcseutaciumsq‘zi
. en las sensaciones reproducidas, asi by
i se 5, asi como tampoco los
Eea m;: di d_lstmlo peso_pfoy.lzctan sombras de distinta den]ﬁi—
'd.iie.rc _t._a:r:darl' v la distincién deben explicarse sélo por ‘la
l‘eptesnc::::""m méis o menos compléta entre las partes de las
e g dn:o::s ](E 262P de la citada obra). Véase también la
8 ste libro. For est iti
e e o no puede admitir Lotze toda la
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ticuatro horas después, N0 las mismas, sino las que sS¢
deducian de ellas mediante las signientes maodificacio-
nes. Se saltaba primero de una silaba a la tercera, des-
ués de dos en dos silabas, luego de tres en tres ¥, fi-
nalmente, de sietc en siete, con lo que las seis geries for-
maban un conjunto. Se vié que, en el primer caso sal-
tando de una en una sifaba, se aprendian las series de-
rivadas en mil ciento veintiun segundos por término
medio, mieatras que las primitivas habian necesitado
mil doscientos setenta y tres segundos, economizando-
se, por consiguiente, ciento cincuenta y dos segundos.
[n el segundo caso, la economia fué de noventa y cuatro
segundos; en el tercero, de sesenta y ocho, y en el cuar-
to, de cuarenta y dos. Sin embargo, los experimentos se
habfan hecho conociendo el sujeto la serie originaria 4
que»pertenecian cada una de las derivadas, y, por tants,
conlgierta espera y temsion (1) que debian favorecer la
impresion de las Gltimas, obteniéndose asi una mayor
rapidez, que no se podia atribuir sélo a las relaciones
asociativas (2). Si se prescinde de este conocimiento ¥
de esta tension, en vez del resultado econémico anterior
se obtendra el siguiente: 110, 79, 64 v 4o0. Natural-
mente, también aqui puede influir en sentido desfavo-
yabls la ewsiosidad de averiguar qué clase de transfor-
macién ha suirido la serie aprendida. Si se busca el
término medio en la primera clase de transformacion
que tiene lugar mediante el salto de una silaba, se ob-

tienen, segtin Ebbinghaus (3), ciento tremnta vy siete se-
I

(1) Véase en las pags. 282 y 342 de este libro lo que ge dijo
sobre el influjo de la espera.

(z) Idem id. pég. 343.

(3) [Ebbinghaus, pags. 27 Y 45 de su citada obra. Esta no es
la media aritmética, sino un valor gue se deduce de considerar
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aislados de una serie. H. Lotze pgnsaba que 56113 o
tia union entre aquellos miembras que se suce:
mediatamente al introducirse en la conciencia,
contrario, Herbart decia que existe union ent;',e.
jos miembros de la serie, aungue mis fuerte con Jos §
me(diatos siguientes, mas débil con los que vienen d
pués, y asi sucesivamente. Si, por ejemplo, se pronu
la serie 4 b c d e f g h, esti unida la ¢ conlasd e -
de modo que, mientras ella desaparece, éstas se
en la conciencia, por lo menos con una mayor
que la ¢ misma. Por esto aspira la ¢, tan,rpgonto
c:s I'E.I‘Jf’?i(h\, a reproducir con fuerza todos los mie :
siguientes, los cuales se agolpan hasta que la ser
introduce en'la memoria. De modo distinto se halla
dala ¢ con la a vy la b. Estas han desaparecido mie

reproducirse 1a a v la b en una “claridad decrecicl
menor, y en realidad, de una vez, como dice Herb
Asi que la “‘serie nunca retrocede, nunca hace un @
grama de una palabra bien comprendida, sin un esf
z0 intencionado™ (1), .
.Para decidir 1a cuestion hizo Ebbinghaus II e
rimentos en seis series de 16 silabas, aprendiendo
cada experimento, primero, las series originarias, y ve

(1) Ebbinghaus, idem, id., pag. 126, y . el
Psychologie, § 143 (Kd:rhu.-;ug]\"_,ﬂ.;e;g.]l;.::?n'\fj;;;:’brrkhé
Lotze, Methaphysik, 2.8 ed., Lcipzig'. 1884, §\ ;36%. Lotze cr:::t: k
10 .ha}- una diferencia de intensidad en las rrimreseutacinnesq
decir, en las sensaciones reproducidas, asi como ta:ﬁnu{:o,l
cuerpos de distinto peso proyectan sombras de distinta densi—
d?.d. La claridad ¥ la distinein deben explicarse solo por m—
diferenciacidn mas o menos completa entre las pa‘rtc‘; fie_- Ia:
1rv:éprcs;:{‘n'c::;:i(n::ts l(i Bﬁzpdc la citada obra). Véase tambiéh
pag, 280 e este hibro, * fade 3 it
am"meﬁt“;m = I-{Whar:‘_r esto no puede admitir Lotze toda

& deducian de
. nes.
pués de dos en dos silabas,
| halmente, de sietc en siete, con
. maban un conjunto. Se vio que,
¢ yando de una en
I rivadas en mil ciento
b medio,
£ mil doscientos setenta ¥ tres segundos,

.", En el

- macion ha sufrido la serie aprendida. Si
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| gicuatro horas después, no las mismas, sino las que se

ellas mediante las siguientes modificacior
Qe saltaba primero de una silaba a la tercera, des-
luego de tres en tres ¥, fi-
lo que las seis series for-
en el primer caso sal-
una sifaba, se aprendian las series de-
yeintifin segundos por término
mientras que las primitivas habian necesitado
economizando-
ce. por consiguiente, ciento cincuenta y dos segundos.
segundo caso, la economia fué de noventa y cuatro
m-g‘undos; en el tercero, de sesenta y ocho, y en el cuar-
to. de cuarenta y dos. Sin embargo, los experimentos S€
habian hecho conociendo el sujeto la serie originaria 4
que pertenecian cada una de las derivadas, y, por tanto,
con cierta espera y tension (1) que debian favorecer la
impresion de las Altimas, obteniéndose asi una mayor
rapidez, que no se podia atribuir solo a las relaciones
asociativas (2). Si se prescinde de este conocimiento ¥
de esta tension, en vez del resultado econémico anterior
<¢ obtendra el siguiente: T10, 79 64 v 40. Natural-
mente, también aqui puede influir en sentido desfavo-
Labls l1a cuiiosidad de averiguar qué clase de transfor-
se busca el
término medio en la primera clase de transformacion
que tiene lugar mediante el salto de una silaba, se ob-
tienen, segin Ebbinghaus (3), ciento treinta ¥ siete se-

Ll

(1) Véase en las pags. 282 y 342 de este libro lo gue se dijo
sobre el influjo de la espera.

(2) Idem id., pag. 343

(3) Ebbinghaus, pags. 27 ¥ 45 de su citada obra, Esta no es
ja media aritmética, gino un valor que se deduce de considerar
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 compases distintos (1), Finalmente, Miiller y Schum

- estudiaron una nueva cuestion al averiguar como
o una serie cuando, después de grabar
la memorif s¢ habian repetido
mo elementos de otras serics

Encontraron que no habia m

apremlia de nuev
por vez primera en
- gunas de sus silabas co
union de silabas nuevas.
yor dificultad en volver a aprender la serie, pero qué
4 habia “obstaculos asociativos™ para retener las nue:

s en las cuales algunas silabas provenian de

vas serie
) confirman:

cerie anterior (2). Miiller y Pilzecker (3
esencia- esos resultados. Para nosotros lo mas impo
te es que se confirma que las silabas de una determina
asociacion se introducen con mas dificultad en nu
combinaciones que las silabas completamente libre
De todas estas experiencias se deduce que una
es un producto armonico, unido por toda una
asociaciones en el que no se puede variar lo mas m
sin destruir las atiles y disminuir ¢l resultado d
tudio. Por la misma razon no puede cambiarse el
dentro de la misma serie (4). De aqui naci6 para
dactica la regla siguiente, que instintivamente
seguido las mas de las veces: No alterar los mie
de una serie v hacer que se aprenda todo en el mis
orden. A pesar de parecer tan evidente este prin
se han hecho también afirmaciones que lo rech
Pestalozzi (5) aconsejaba que se formase una pal
letras moviles, empezando, 1O §

.

por la colocacion de

(1) Véase su obra ya citada, pags, 161, 308 v lo que s€
en la pag. 386 de este libro. .

(2) Idem id., pags. 173, 175, 318 !

(3) Idem id., pags. 83 138 148, 136,
(4) Véase G. E. Miiller, Zuy cAwalyse de

eteétera, pag. 337.
(5) Como ensefia Gertrudis, etc., Carta VIL

r Gedichinistit

'} ¥
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por ej principio, sino también por el fin, 0 sca inversa-
n_lento,’ ¥ la hacia silabear de este modo, lo que no es:
buen sistema para aprender a leer. Pues el nifio, al si-
labear, no recita solo silabas aisladas, sino palabras
completas.‘ \“'una palabra, segiin su pro;mnciacién ue
lrzur;:;a SE tr'!vleljtc;i:la de aprenderse s6lo mcdian.teq la
ctura de izquierda a derecha. i i
contril;uir a grabar mejor las si!]:;ar:'e ;St:o;éizg‘puede'
una pérdida de tiempo, sino un obstéculo para il
fije la palabra entera como se efectiia I)Ofala. 12:;.1&:
corriente (pag. 382) (1). La lectura invertida de P'ra
tall‘.‘;lz‘zI. seria inofensiva tratandose de las lenguas | -
i::s;i:bifas; perz resulta *completamente ~:v."ltipgs‘;ic:c;lc‘:g'll'ga\"--
°n las lenguas de flexion, en las que el acento f, |
un: :dead con'la ’silaba y modifica su pronu:l)ciac:;:t[f:n:.
§ 5 Enlace ritmico de las series—Todas las investi
gaciones experimentales sobre la memoria ;.-stﬁ;esdl-
acuerdo en que la organizacion ritmica d.a unal S e
;lum_euta la. facilidad para aprenderla (2). Es muy :l:::
r:p(:fii;;:?: cx;tredritmp b periodicidad, Esta es sélo la
g egular de Ia misma cosa en los mismos lapsos
tempo (3). Por tanto, las fases de la luna, la apari-

1 An X . . ;
1'.F'q{lli ser o i R de Erasmo (De recia latini gris-
%5, :;ogu ﬁrom_m.rmrmu.- ), quien, no sélo recomienda que se-
5 silabas a la inversa, sino también gque se cambie el ordem

p de las letras y silabas.

(2) G. E. Miiller ‘8
: v F. Schumann, pag. 282 de i
Mialle } 3 su eitad -
l[afiﬂan:.{ar'?erllodx"c@m! es lo que G. E. Miller llama “uniafoc:br:?-
rritmica” #n la pag. 348 de su obra Zur Analyse, etc.

- Muchos d
05 autores, entre c¢llos H. Spencer, la confunden con el

ritmo. n 1
0. Spencer cree que “todo movimiento es ritmico ¥ que, por

ta ¢ : :
1 ai:;u, el ritmo constituye una ley universal”, Pero en otras alu
e es a”ei-i.ta ley incluye muchas veces en el ritmo cosas qu;: solo-

periodicas, como, por ejemplo, la sucesion de los dias v las.
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cion de las estrellas fijas en el cielJ, las mareas y al
‘hos otros fenémenos son periodicos. El ritmo sup
. algo mas, Forma una unidad con lo que su.cq;:fie en ti.
- pos iguales, significando, no solo la epetm-wn de fen
menos iguales entre fenomenos dist tos..- sfno la de i
tensidades iguales entre intensidades distintas. X
lacionandose con ias intensidades. se relaciona tambicy
con nuestra energia y con nuestra voluntad. En las p :
labras v sonidos se manifiesta reiteradamente la ma
intensidad del acento, mediante la cual formamos €}
compas, un numero siempre igual de unidades de tiem
y de movimiento. & :
Ebbinghaus averiguo (1) que €8 “easi t‘l‘np(}Slble
Jargo tiempo €in cambiar de entonacion”, y E. 2
y J. Schumann han sostenido que resultg {'anplt.’.ta
imposible para las personas que ng estan ejercita
aprender de memoria/(2). Iistos msmos autores $
nén también que el ritmo es un auxiliar poderoso:
tra la afasia (3) meotriz. Y M. K. Smith encontrod
-si se suprime artificialmente el ritmo, cuf::s.ta muci"tg
aprender de memoria (4), porque el ritmo facilita
atencion, anadiendo al recitado de las silabas un s
timiento de espera que favorece aquélla (5). Y el a
mento de atencién ayuda a retener mejor, como a
se ha dicho. Pero como la espera solo agrada y se
pierta nuevamente cuando cada compis es igual al

s

terior, la igualdad exacta, cuantitativa de los compa-
ses, constituye un supuesto rara vez expresado, peros
necesario, del ritmo v de sus efectos. La desigualdad de
los compases suprimiria el ritmo y sus resultados (1).
Otra razon del influjo favorable del ritmo es la cir-
cunstancia de que satisface una aspiracion de nuestro es-
piritu al abarcar varios elementos en una unidad, me-
diante los acentos o mediante mayores intensidades, de
modo que toda la serie se reduce a un numero menor
de unidades psicologicas (2). La amplitud temporal de
la conciencia se mide muy bien observando cémo pare-
cen iguales largas series de impresiones sonoras, pues.
para poderlas comparar deberan estar las dos como un
todo en la conciencia. Se demuestra que esta amplitud’
abarca en general 16 impresiones sonoras, pero que si se
forman agrupaciones ritmicas, llega a comprender 8 X 5,
es decir, 40 impresicnes aisladas (3). Precisamente Mul-
ler v Schumann han demostrado la unidad del compas
y la solidaridad de sus elementos. Creiase antes que la
mias fuerte de todas las uniones asociativas (4) que se
forman dentro de las seties aprendidas de memoria era
la que existe entre una silaba y la inmediata siguiente.
Pero segiin Miiller y Schumann “parete casi que la ten-
dencia de la silaba final de un compas a reproducir la
" silaba inicial del mismo es mas fuerte que la tendencia.

(1) Véase G. E. Miller, Zur Analyse der Gedichtmistatigheit,
etcétera, pag. 213. |

(2) M. K. Smith en su obra citada, pag. 235

(30 W. Waundt, Grundsiige, 58 ed, 11I, pag. 335

. (4) La palabra asociacién tiene un doble significado, pues se
refiere o mismo al fenomeno de que se repreduzea una repre-
sentacién por su unién con otras que a la circunstancia de que
cxista esta misma union. Para diferenciar estos dos fendmenos
¢s mejor que llamemos a este dltimo “unién asociativa”.

\

noches ¥ la de las estaciones, Véase H. Spencer, Principios d
concepcién siniética de las cosas.
(1) Véase su obra citada, pag. 34. \ .
(2) Véase Miiller y Schumann en su obra citada, pag.
(3) Sobre esto véanse mis tarde las pags. 408 ¥ 413.
(4) Ritmo y trabajo en los Philosophische Studien de W
4omo XVI, pags. 71-133 ¥ 107-305. '
(5) Véase su obra citada, pags. 263, 287 y 201,
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de dicha silaba a reproducir la que le sigue inmedi
mente, pero que pertenece a otro compas.’ (1). Lleg

0 troqueos cada dos silabas que corresponden al mis
compéas, forman una representacion compleja unit
ria” (2). Muller y Pilzecker (3) han comprobado los
sultados de Miuller ¥ Schumann. Naturalmente, segin
demostré Margarita K. Smith (4), lo que dicen Mnll.er '
Schumann del ritmo yambico o trocaico sirve tambi
para un compas de tres silabas, por ejemplo, para
ritmo dactilico 6 anapéstico. Lleva aquella autora
lejos atn el influjo favorable del ritmo cuando sostie-"
ne, basandose en datos experimentales (5), que “la me-*
dida es mas favorable para aprender de memoria que
el simple ritmo, precisamente porque aumenta las agru-
pacionés, disminuyendo asi el ndmero de miembros
aislados”, es decir, que la medida forma con las unida-"
des ritmicas nuevas unidades de orden superior, dands
un paso mas en la facilidad de aprender. Y esto es exac=
to en realidad, no sélo para lo que se aprende hablando,
Sino también para lo gue se aprende oyendo (6).
Prescindiendo de la gran ventaja de la “espera”, ya
mencionada (pag. 390), que caracteriza la parte psi-
cologica del ritmo, hav que reconocer también su m-"

(1) Pag. 308 de su Citad.l obra.

(2) Veéase su obra citada, pag. 309, y también lo que se dijo en |
la pag. 386.

(3) Véase su obra citada, especialmente la pig. 208.

(4) Idem id, pag. 217,

(5) Idem id., pag. 264.

©) G. E Miller, Zur Analyse der Gediichtnistitigheit, pagi-
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flujo fisiologicamente favorable. Las funciones de con-
servacion de nuestro organismo son periodicas, es de-
cir, que se repiten en espacios iguales de tiempo, como
sucede con los movimientos cardiacos y respiratorios, los
cuales, aun euando no en ndmero igual, mantienen cierta
relacion reciproca y se retrasan o aceleran paralelamen-
te (1). Constan, y ademas, cada uno de dos movimientos
distintos que. condicionandose mutuamente, forman una
unidad {fija, un compas, por decirlo asi, ¥ hasta un cierto
ritmo, porgque uno de los movimientos (en la respiraeion,
la aspiracion, y en los movimientos cardiacos, la contrac-
cién) se experimenta mis fuertemente que el otro. Lo
que en los procesos vitales acontece en una unidad, se
concibe también, por esto mismo, en unidad. Pero el
compas del pulso y de la respiraeién no es igunal en todos
los individuos, sino diferente, asi que cada uno lleva -en
su aetividad un compas distinto. Es muy caracteristica
la frase de una persona, sujeto de experimentacion, que
refiere M. K. Smith: “Ahora he encontrado en mi el
compas (2).”" Un compas tomado del exterior fatiga mas
que el que elige uno mismo (3). Afortunadamente no
todos los hombres son tan distintos que no exista mucho
parecido entre ¢l compas psicologico de las personas de
una misma edad y profesion. Por esto el ritmo no es
solo un medio de aceleracion para el individuo, sino tam-
bién para el trabajo de muchos en comin. K. Biiche,

~

(1) Sobre este paralelismo entre el “tempo” de la respiracion
inconseiente v el del pulso véase lo que dice E. Meumann en los
Philosophische Studien, de Wundt, t. XVIII, paz. 4. (Lo mismo
en las péigs. 1-113 de la obra de P. Zoneff vy E. Meumann, {Jber
Begleiterscheinungen pshychischer orginge in Atem und Puls.)

(2) Véase su obra citada, pag. 84.

(3) Idem id., pags. 88 y 284

\
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en su excelente monografia Trabejo y ritmo (1), estug
la gran importancia que tiene el ritmo colectivo 1
facilitar y acelerar el trabajo, por ejemplo, a'l trilla
remar, empedrar, etc., demostrando tary_bién como es
importancia se conocié desde muy antiguo y como
codos los pueblos se afiadio el canto pdfa perfeccion®
el efecto del trabajo ritmico. También mostrd Bucher (2
otro aspecto del ritmo: convierte el trabajo en auto
tico, con lo que influye satisfactoriamente al "d
libre el espiritn”. M. H. Smith advierte asimismo ¢
el ritmo aumenta primero la atencion y después la d
minuye (3) y aufomatiza el trabajo (4). Pero pre
mente el trabajo automatico es lo que nos propone
en la practica, porque las mas de las veces queremos €
nomizar la fuerza espiritual.. :

En la rima, lo mismo que en el ritmo, el elemento
sentimental de la “espera” ayuda a aprender de memo-
tia. Pues el primer verso de un pareado hace espel
el segundo. Por esto la rima tiene como consecuen

Jo mismo que el ritmo, el facilitar y acelerar el estudiol
de memoria, aiadiendo a las del ritmo una nueva ven=

taja (5)-

Ya en los tiempos fabulosos, al nacimiento de la poe=

sia homérica v en civilizaciones analogas, como,

ejemplo, entre los druidas célticos, parece que se cono=
cia el poder del ritmo. Asi las rapsodas pudieron retenes
relatos tan extehsos, gracias a su forma métrica, y tam=:
bién los druidas transmitieron sus ensefianzas en una

(1) 32 ed, Leipzig, 1902,

(2) Véase su obra citada, pag. 405.

(3) Idem id., pag. 257.

(4) TIdem id., pag. 201.

(3} Véase Meumann, Vorlesungen, I, pag. 180;
na 453

28 ¢d,, pagi=
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enorme multitud de versos (1). Por esto desde entonces
la practica pedagégica se ha valido del influjo del ritmo
para economizar fuerzas poniendo en forma métrica las
materias de la ensefianza. Ya la Tragedia de las letras,
del poeta ateniense Callias (400 afios a. de J. C.) fué
un ensayo de poner en la forma de los coros del dra-
ma atico los nombres de las letras y las silabas siste-
maticamente reunidas, para que asi se grabaran agra-
dablemente (2). Y Quintiliano (3) dice: “Mas facilmes-
te aprendemos de memoria los versos que la prosa.”
También la Didictica de la Edad Media, que en otras
cosas se preocupa ,poco de la comodidad del alumno,
trata, sin embirgo, de endulzar “la amarga raiz de la’
mstruecion” mediante la facilidad que da el ritmo. En
und €poca més avanzada de la Edad Media se adopts
por eompendio de Gramatica el doctrinal de Alejandro
de Villadei, redactado a'principios del siglo x1i1, que
presenta toda la materia en 2.645 hexametros latinos.
El Graecismus, de Everardo de Bethune, que estuvo tan
en boga, se componia de 1.124 (4) versos, ¥ en versa
estaba también escrito su Labyrinthus, lo mismo el
Compendium totius Gramaticae, de Juan de Garlandia:
el Floretus, que contiene una doctrina moral etc. (5).
También hubo un calendario. en verso, el Cisiojanus. Y

(1) César, Bellum gallicum, VI, 14.

(@) Véase K. M. Smith, Geschichte der Ersichung, 1, Stutt-
gart, 1889, pag. 228,

(3) Inst. or., XI, 2, 30,

(4) Esta no era una Gramética griega, sino latina, y recibib
este nombre porque empezaba con' ei alfabeto griego.

) O. el, Die  Universitaten des Mittelalters, phg. 430.
(Geschichte der Erzichuny de K. A. Schmid, IT, 1, Stuttgart,
1892) Véase también la Declamatio de Erasmo, Sobre ¢l Flore-
to véase Ulrichi Hutteni operum supplementum, 11, 1,

2fi
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hasta la Historia Sagrada se aprendié en versos lat
en las églogas de Teodulio. En los libros de ensef
del siglo xv1 se emplea menos la forma métrica; en
siglos xvir y XViiI volvi6 a extenderse, sirviéndose
la rima, lo mismo en la escuela primaria que en
ensefianzas superiores. Los abecedar: )s en verso,
los que cada letra va unida a la imagén de un obj
corresponden mas bien a la memoria complicativa, p
indican a la vez la idea de que el verso se aprende #
facilmente. Se hicieron en el siglo Xvi y cada vez .
fueron haciendo més corrientes (1). Pero es indudab
que se queria ayudar a la memoria mecanica, cuando
escribi6 en verso la mitad de una Gramatica alemana (2
o se pusieron en verso las palabras que suenan lo mismo,
pero que se escriben de distinto modo (3), los nombres
de los emperadores (4), los hechos geograficos (5) y has-
ta las reglas del calculo (6). Las reglas rimadas de Gra-

(1) C. Kehr, Geschichte des Lescunterrichtes (en la Geschisl
chte der Metodik des dewtschen 1V olksschulunterrichtes, debs
mismo autor, I, 22 ed., Gotha, 188, pag. 27). |

(2) 1. Pilmann, Berlin, 1671, Véase Engelien, Geschichte der™
newhochdeutschen Grammatik. (Coleccion de C. Kehr, I, 22 edy
pag. 287.) ‘ '

(3) J. H. Seume, por ejemplo, Kleines deutsches Lexikony
Nurnberg, 1731. Véase la pag. 301 de la obra citada de Engelien.

(4) Como lo hizo Jerénimo Freier (contcmporineo de A, Hd
Francke), Nihere Einleitung 2ur Universalhistorie. Véase AS
Richter, Die Methodik des Geschichunterrichtes (Kehr, 11, 2.8 eds
188, pag. 93). :

(5) M. Geistbeck, Geschichte des geographischen Unterrichtes
(Kehr, 11, 2.8 ed,, pag. 20), ¥ C. Gruber, Geographie als Bildwungss
fach, Leipzig, 1004; pag. 17, sobre la “Geografia cantada’™

(6) Por ejemplo, la obra Arithmetisches Rechenbuchlein, des
4. M. Schmid, Heilbron, 1705, y otras muchas. Véase también
. Janicke, Gaschichte der Methodik des Réchemunterrichtess

(Kehr, 111, 2.2 ed., pag, 25)

PEDAGDGIA 403

matica latina que atn hoy se aprenden de memoria, tie-
nen su origen en los siglos xvir y xvir. Cuando no es
posible la rima suele ser suficiente el ritmo (1). Claude
Lancelot, el gramatico de Port Royal, escribid una es-
pecie de Diccionario en verso en su “Jardin des racines
guecques mises en vers frangais” (1657) (2). También
contenian muchos versos las Gramiticas que Lancelot,
con el titulo de “Nouvelle méthode”, publicé para el
latin en 1644, para el griego en 1653, para el italiang y
el castellano en 1660 (3).

La Didactica moderna considera que los versos en
que se.ccntienen las ensefianzas para grabarlas en la
memoria constituyen una antignalla y una corrupcion
de la forma poética, en la que se mete a la fuerza prosa
}*amplona. Pero asi como un tosco bosquejo de un ob-
jeto, si puede servir para fines practicos, no se llama
corrupeion del arte del dibujo, tampoco a esto puede lla-
marse una corrupcion de la poesia. Refiere Goethe, a
proposito de su novelesca region pedagégica, que en ella,
no solo se pondrian en verso, sino que se cancarian las
reglas morales de la vida (4). Hay en esto para didac-
t_ic_:o habil muchos recursos no despreciables. En toda la
Historia Natural, como en la Geografia y en las leccio-

(_1) Asi s€ aprenden siempre trocaicamente las preposiciones
latinas
Ante, dpud, ad, advérsus,
Circa, circum, citra, cis.
; Yo recuerdo que he aprendido en la forma yambica los adje-
tivos que en latin rigen genitivo. El ejemplo més conocido del

usc del ritmo para aprender de memoria es la tabla de multi-

plicar.
(2) Véase E. de Sallwiik en K. A. Schmid, Geschichte der

Erzichung, TV, Stuttgart, 1806, pag. 475.

(3) Idem id.
{q) Wilhelm, Meister Wanderjalre, lib. I1, cap. 1.
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nes de idiomas, existen multitud de particularidad
pueden reunirse en series ritmicas y hasta, si es pe
rimadas. La dificultad esta sélo en componer ésos
s0s con mayor sultura verbal y métrica que hasta
§ 6. La cualidad del contenido de la memo
influencia favorable del ritmo no se funda_ real
en las condiciones externas del aprender, pera
agrupamiento que externanfgnte puede hacerst con
quier materia. Y ahora se presenta la cuestién de
si existen o no cualidades internas que hagan
terminadas materias se aprendan con mayor o
fg.cﬂidad En este respecto parece que las vo
diferencian notablemente de las consonantes. Ya
y Schumann (1) habian observado que en muc
las personas con las que hicieron experiencias 1288
cales se grababan en la memoria mas rapida y fija
que las consonantes, y ¢itan, respecto de la obsery
patologica, 10 que refiere C. Moli (2): “En los
de dificultad media, en los cuales, aun cuando impe
fectamente, puede ¢l enfermo pronunciar, es frecuen
que, en la palabra mal pronunciada, mientras no 86
~ breviene la fafiga, sigan pronunciandose bien y ¢nis
orden las vocales.” ¥ Miller y Pilzecker (3) hall
también, de acuerdo con lo que antes citamos, qu
los casos de memaoria acustica es mayor el nimero’
las vocales retenidas exactamente ¢ue el de las
spnantes.
Podia haberse @ceptado esto @ priori, porquie las
cales se pega.nl-mf:jm_ al oido que las consonantes

(1) Véase su obra citada, pag. 208,
(2) Escritos semanales de la Clinica de Berlin, 1801, nin. 48

pag. 1167, citados por Miiller y Schumann-en su obfa.
(3) Pag. 249 de su citada obra,
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e

'~ aquellos que aprenden mas con el oido que con la vista
"y las representaciones de los movimientos del len-

| guaje (1). :

También entre las consonantes son preferidas algu-
nas por aguellos que estan bien organizados respecto
del sentido del oido, la sch, p, t, 2 (en ¢l alfabeto aleman),
segun Miller y Pilzecker (2), mientras que hay otras

* que no “impresionan actisticamente” y quedan poster-
- gadas al aprender. Sin embargo, estas diferencias no
. parecen tan importantes como la que existe entre con-

sonantes y vocales. L.a memoria visual y cinestética (la

. que se refiére a las sensaciones motrices) estan todavia

muy poco estudiadas en cuanto al influjo que en ellas
ejerce la cualidad del objeto. También se sabe muy poco
de la memoria especifica tactil para que puedan sa-
carse deducciones didacticas (3).

(1) Las vocales permancecen mas en la memoria e influyen du-
rante mas tiempo porque son mas agradables al oido. Esta es 1a
1azén que explica la llamada “armonia vocal”, una asimilacién
Lrogresiva que se encuentra en los primitives idiomas, como son
los de la Polinesia ¥ Malasia, en virtud de la cual la vocal de la
primera silaba se repite en las siguientes. Asi, por ejemplo, en el
jakut es distinta la terminacién del plural para cada clase de pa-
labras, porque influye la vocal de la primera silaba. Por ejemplo,
Aga (padre) forma su plural agalar; dsi (oso), asalar, v ogo
(nifio), ogolor. Véase Wundt, Iélkerphsychalogie, 1, pag. 428. Por

¢l contrario, las consonantes influyen inversamente. No causan

ninguna especial impresion acfistica y por eso mo persiste su re-
presentacién; Tratindose de las consonantes, lo que domina em la
conciencia son los movimientos de articulacién, para los que s¢
preparan va los érganos antes de gue se pronuncie la consonante,
originindose de este modo una asimilacion regresiva de las con-
sonantes. Asi ocurre en el latin de ad-fero, affero; de con-ligere.
colligere. Véase Wundt, fdem id., pag. 427.

(2) Pilzecker, idem id., pig. 254.

{3) En la obra de W, Leroy, Experimenteile Untersuchung diher
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el hecho de que el objeto se presenta ante varios
sentidos a la vez. Asi, por ejemplo, podemos tener a la
, una impresion visual y auditiva del péndulo del re-
impresion visual y dos tactiles de la cera ca-
da. Fsa union nace todavia con mas fre-
uestra propia actividad, que rara vez s¢
nto solo. El idioma, juntamente con
Ja tendencia a fijar, mediante simbolos, los soni_d.os ora-
les, ha sido un manantial de complicaciones dl\fersas.
En el mismo lenguaje hablado existen dos series de
sensaciones que son de distinta clase: 1.% las series de
sensaciones originadas por los movimientos de los Or-
ganos del lenguaje, los labios, mandibulas, lengua, cuer-
das vocales, masculos respiratorios y por las sensa-
ciones simultineas debidas al paso del aire, y 2% la
. cerie de las impresiones auditivas provocadas por la pro-
" nunciacién. Pero en cuanto un idioma consta de algo
més que de meras interjecciones, s¢ produce otra ter-
cera clase de representaciones, la de los significados,
que exigen una disposicion y una ordenacion exactas
de los sonidos con el fin practico de producir la misma
serie en la persona a quien se habla. Y, finalmente, nace
otra cuafta serie de la aspiracién a objetivar los soni-
dos mediante signos, y hasta una quinta serie con los
caracteres de imprenta. Afn podia hablarse de otras se-
ries, tratandose, por ejemplo, del idioma aleman, por-
que en él se diferencian, tanto en lo manuscrito como
en ¢l impreso, el tipo de la letra clisica y el de la alema-
na. Pero, ademas, se presentan junto a éstas, dos nuevas
series, porque las representaciones de los movimientos
no son iguales en la escritura alemana y en la latina.
Y el que ha aprendidoTaquigrafia une en cada palabra
la imagen visual y la sensacién del movimiento corres-
pondientes a los signos taquigraficos., De modo que,

Pero hasta lo poco que sabemos sobre la infl
de la memoria no deja de ser importante. El profes
utilizar ante todo esa mayor facilidad para ref
las vocales. Muchas veces puede elegir las :
haya que aprender de memoria. Asi, cuando se
de retener en la prosodia latina que mole tiene
breve, contrariamente a la regla, hay muchos
en los que entra la voz male que pueden servir
ejemplo. Pero el praofesor psicolégico glegiri ejempl
que entren muchas vocales, como el hexametre
matopéyico de Ovidio sobre la rana, que canta:

ve
Joj y una
fiente y blan
euencia de n
| {imita a un sentimie

Quamvis sint sub aqua, sub aqua maledicere tentants

Por lo menos aquellos discipulos que aprenden prig
cipalmente por el oido y aquellos otros—segun M
mann (1) este caso es mas frecuente— que lo haga
el oido y por los movimientos del lenguaje, tendran
ventaja en esta eleccion, mientras que los demés no
frirdn ningfin perjuicio. Y si se comprueba la afin
cién de Miiller v Pilzecker de que las consonantes -
p, ty se distinguen por la facilidad con que se aprende
cuando el profescr tenga en su mano la eleccion, deber
preferirlas. '

§ 7. La memoria complicativa—Existen repre
taciones de diversos sentidos que van siempre estr
chamente unidas unas con otras. Esta unién, llam:
da *‘complicacion”, reconoce, en parte, como causa

das Gedichinis (Zeitschrift fir Psychologie, VITI, pag. 231) hay
algunas primeras investigaciones, pero no son interesantes p
ls.. Didéctica.. Lewy hace estudios sobre la memoria de una distan—
cia eapacial_ que se midié con la vista ¥y la memouin del lngar d&
una sensacion tactil,

(1) Véase el pirrafo siguiente,
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para un alemin, pueden asociarse diez Tepr
‘de distinta clase a la imagen del sonido de una pal
Esta complicacion puede llegar a ser una union
intima, sin que por eso las representacione i
lares se estorben mutuamente, mientras abarque
representaciones ‘‘dispares”, es decir, que pertenes:
a distintos sonidog; pues, como hizo notar Herbar
representaciones dispares no se estorban mu
Y también se consideran como disparks las r
taciones de un mismo sentido, pero con “dis
contenidos”’, por ejemplo: formas y cqlores (1). En ma
nera alguna puede decirse que éstnsqse hallen in
rablemente unidos. Hay muchos que tienen una
lente memoria para los colores y. sin embargo, la tienen
mala para las formas, y reciprocamente (2).. ¥
puede utilizar una de las series de sensaciones. va
dose de su ayuda para retener la otra.
Si una de estas series faltara por causas patologit
sera mas clara para nosotros la importancia de los
tintos elementos de la “complicacién”, procedente
lenguaje, la escritura o la imprenta, elementos que |
tamos acostumbrados a considerar como una unidad
Cuando faltan las representaciones de los movimiento
del lenguaje se presenta la afasia motriz, la incapacidag

(1) Véase Herbart, Psychologie als Wissenschaft, § 57. (Obra
editada por Kehrbach, V, pig. 307.) &
(2) G. E. Miiller, Zuyr Analyse der Gedachtnistitigheit, ot
paginas 8, 23 v 42. Sabido es due muchos pintores, como Peter
Cornelius, tuvieron disposicibn solo para la forma, para el dibu-
jo, mientras que otros, como Hans Makart, la tuvieron solo para

el colorido,

(3) Sobre los defectos de
siige, 11, 52 ed, pag. 307,
moire, 7.5 ed, Paris, 18o1;

pronunciacién véase Wuandt, Grund-
y T. Ribot, Les malhdies de la mé-
pag. 11g.

. .
de pronunciar palabras aun cuando el enfermo lo oiga
v lo entienda todo. Pero si faltan las representaciones
-iuditivas de las palabras o sus asu?iaciones con la rnf-—
presentacion de lo que significan, tiene lugar la afasia
" sepsorial, es decir, la incapacidad de encontrar la pa-
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labra adecuada a la representacién, o bien la sordera

E serbal (o sordera psiquica), es decir; ‘con la que, oyendo

todos los sonidos, mo se puede cmnprender.el sigm-
ficado de ellos. Si lo que falta es la imagen de Ia' pa-
labra manuscrita o impresa, se presenta la incapacidad
para la lectura, aun cuando para otras cosas se tenga

L ¥ »” 3 -
una vista normal, o sea la llamada ‘“alexia’ (1) o ce

guera werbal (cequera psiquica) (2'}.‘Fi-nalmeutc, se siu-
frird la agrafia cuando falte el movimiento para la es-
critura, lo que rara vez ocurre aislada!nente, pues casi
siempre va acompafado de afasia motriz o paralisis ge-
neral. : Heei)

Pero es evidente gue no en todos los :nfl:»'lduos son
igualmente claras y vivas las distintas series represen-
tativas de una complicacion, pues en unos pn.edomman
las representaciones auditivas, en otr?s ‘las visuales, y
en otros las motrices (del lenguaje casi siempre y no Qe
ia escritura) (3). Es decir, que hay un tipo de memoria

(1) Esta palabra es una amalgama grecolatina compuesta del
a privativo griego y de la palabra latina legere, leer. .Sz una per-
sona con cultura filolégica estudiara esta palabra, Ia‘mtcrpfetana
erroneamente al principio, porque al ver la negacibn griega a
creeria gue el resto de la palabra ;.rm.-es}ia: de 1a voz gnegalmu
(hablar) y tomaria el vocablo como sinbnimo de afasia. h :

(2) Véase también H, Schiller, Studien und Ven:.fuche iiber t.he
Erlernung der Orthographie, Berlin, 1893 (Coleccion de estudios
sobre Psicologia y Fisiologia pedagogicas, II, 4), pag. =23,

(3) Meumann, Zur Qekonomie, etc., plig. 33; 2.'.ed., pags. 151
y 170. También G. E. Miller, Zur Analyse, etc., pag. o.



 acustica, otro de memoria visual y otro de
‘motriz.

una
. grafia (2) como cinestético del lenguaje. Cua:.tidF

. no viene del mundo exterior, sino que lo he creado
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Recientemente se han observado ejemplos
risticos de estos tres tipos parciales de memoria
El psicologo R. Dodge se ha presentado en i '

ejecuta movimientos de pronunciacion sin oirles 1 :
riormente. Dice (3): ‘‘No puedo retener en mi me;
un trozo de musica. Pero logro cantar 911terid
algunas melodias, aun cuando este canto no 1
un contenido actistico, sino casi exclubivamente 1
tenido motriz, como un lenguaje mudo.” Dodge |
prueba asi la existencia de este tipo parcial que va
de Charcot, el verdadero descubridor de los tipos
ciales de'memoria, habia estudiado el clinico de

Stricker (4), al observar en si mismo que sus repre
taciones verbales sélo consistian en impulsos motr
“Me sucede con la miisica como con los sonidos ar
!ados, que olvido lo que percibi en realidad, o sea
impresion auditiva, y en vez de ésta me queda algo ¢

mismo. A las inervaciones motrices debo yo las repre
taciones musicales, asi como las representaciones de la
palabras (5). Un caso también muy tipico es el que cita

(1) Me limito aqui al informe de Meumann, idem id., pag. 335
2» ed, plgs. 174-182. He leido el trabajo de Dodge, pero no A
primer libro de Stricker. }

(2). Die motorischen Wortvorstelungen, Disertation, Halle, 1800,
especialmente pag. 14, : I

(3) Idem, id., pag. 73.

(4) _Dic ‘Bewegungsempfindungen, 1871, y también Studien
itber die Sprachvorstelungen, 1881, pag. 20. y

() Tomado de Meumann, idem id., pag. 34; &° ed., pig- 75-°
FEl q.esm:bridur de 1a importancia de las sensaciones en los mo- |
vimientos de pronunciacién no es Stricker, sino Samuel Heinicke,

§ hubiese observado atentamente €
‘embargo, en la escue

' moria hicieron experim
| presenta el tipo visual muy marc

" mismo los nimeros

" moso calculista, opera siempre ¢

Meumann (1) de un escolar que aun cuando en su
1 mapa, no lograba

la indicar el contorno de Gr

hasta que no lo recorria en el mapa con el dedo.

Diamandi, el gran caleulador griego, sobre cuya
entos Binet y Meumann,
ado. Hace que

den los datos por escrito y mo de palabra; echa des

una rapida ojeada sobre ellos, cierra los ojos, escri
que ha visto ¥ caleula lo escrite

| piamontés Inaudi, tambié
on imagenes audi

Esto se explica muy bien por su educacion, pues
seis afios aprendié a contar y @ los siete multip
de memoria ugmeros de cinco cifras, pero no le
fiaron a escribir hasta los catorce afos. La vista
cifras le estorba para sus ejercicios. Su memoria ¢
mas rapida que la de Diamandi, el cual necesit:
,minutos para retener una serie de 25 cifras, mi
que a Inaudi le basta con cuarenta y cinco segut
sea exactamente la cuarta parte. “Pespués de un
de calcular en piiblico, manejando 300 cifras pr
mente, puede repetir de memoria toda la opera

| .
Por el contrario, ¢

autor del Método de lenguaje para la ensenansa de sord:
Dice textualmente (1785): “No ¢s solo el sonido lo que inf
derosamente en el pensar, uniendo nuestras ideas, sino 1
las articulaciones en los Grganos de la pronunciacion s¢
a nuestrps conceptos y son coma un sello en el gue e
Y como en los sordos faltan las imégenes @
afiadas solo de las representacione:
1o gue €l habla del “pensar mastic
1 Schumanh, Samuel Heinic

presos.”
las ideas van acomp
tas articulaciones, por
los sordomndos. Véase Pau
sonlichkeit, Leipzig, 1999; phg. 7-

(1) Phg. 43; 2° ed., pag. 188
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lo mismo al dia siguiente, aunque no se haﬁg
para ello.”

Pero todavia mayor facilidad que los
_posee el Dr. Ruckle, que estudia visualme !
el cual hizo experimentos G. E. Muller,
aventaja mucho a Diamandi e Inaudi, aun cu;
-se ha entregado como ellos por entero al cul i
memoria. Diamandi, que como él aprende vis
retiene una serie de 200 cifras en setenta y cin
nutos, pero Riickle aprende una de 204 en diez
minutos y nueve segundos y hasta una vez lo :
trece minutos (1). También supera al auditive |

* pues éste necesita cuarenta y cinco segundos paras
ner en la memoria un cuadro de 23 cifras y Riickie
lamente 20,2 segundos (2). :

Sin embargo, no era sélo el oido el tinico sentidg
influia en la memoria de Inaudi; sino que también t€
ban parte en ella las sensaciones motrices, como
duce de la experiencia de Meumann. Este dejé |
libremente a Inaudi algunos ejercicios y determi
tiempo que necesitaba para cada uno. Después le pi
sentd otros ejercicios del mismo grado de dificul
pero haciéndole sacar la lengua o apretarla entre.
dientes de modo que le impidiese la reproduccion de
movimientos de pronunciacion. En este caso “‘se ele
casi al triple el tiempo necesario para el calculo”.
ronquera también es un impedimento natural para I
movimientos internos del lenguaje, v, en efecto, Ina
afirmé que “cuando estaba ronco calculaba muchg
peor”. Analogamente el Dr. Riickle, que se vale prefes

(1) Véase G. E. Miiller, Zur Analyse der Gedichinistitighei
etcétera, phg. 188, :

(2) Idem id., pag. 103.

© ¢con innumerables casos i :
cita, ademés del mencionado Tnaudi, a un pintor fran-
~ cés que para habituar a sus d ' ;
" moria. les hacia seguir el ¢contorno de la figura teniendo

forma (1). Pe
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_iemente de la vista, transforma lo que lee en iméas

isuales de cifras o letras y lo aprende en ess
ro, sin embargo, muchas veces se sirve de

2 memoria acustica o de ‘1a actisticocinestética (véase

g. 364). Entonces aprende mediante la pronunciacion

. las cifras o por movimientos de la mano y los dedos

"'escribiendo las cifras en el aire) (2); pero necesita de
este modo mis tiempo (3)-

Fstas filtimas observaciones, como otros muchos he-

chos, muestran que la complicacién de las series de re-

| presentaciones : ; .
" ellas. También Meumann decia que ‘ya que ld memo-
' pia tiene que doblegarsea to ricias, ¢

| trabajar con los elementos de todas los sentidos™ (4).

favorece la retencién de cada una de

das las exigencias, debe

Los resultados de los experimentos se comprueban’
de la vida diaria. Meumann (5)-

iscipulos al dibujo de me-

en la mano un lapiz a cierta distancia del model?, en
sefiandoles asi a unir la memoria motriz con la vistual.
La experiencia diaria muestra que caa:-i ninglin cantante
puede recitar la letra de una melodia sin cantarla y, pard
recordar, tienen que recurrir a veces a la entonacion de
la melodia, L.a observacién patologica esta completa-
mente de acuerdo con esto. Una joven dque sufria de

(1) G. E. Miiller, obra citada, pags. 190, 201 ¥ 205,

(z) Tdem, id., pags. 207 v 228

(3) Idem, id., pag. 200.

(3) Meumann, idem, id., pag. 403 28 ‘ed., ;
hién Jonds Cohn, Uber das Zusammenwvirken’ des a.l‘fmsschmam—
vischew mit dem visuellen Gedichtnis (Zeitschrift fiir Psycholo-
gie, etc, tomo XV (pags. 161-183), pag. '182.

(5) Véase su obra, phg. 44; 24 ed,, pag. 188

pag, 42. Véase tam-
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afasia y tenia paralizado todo el lado derecho,.
cantar una pequefia cancion, y al hacerlo articulaba
bien todas las palabras de la letra que no hubie
dido pronunciar en otra forma (1). El que, habi
cantado algin tiempo, padece después de la lar
no debe tocar el piano, porque le trae vivamente a
memoria las representaciones de los sonidos can
y a la vez las de los movimientos de las cuerdas v
representaciones motrices que provocan los mov
tos mismos, con lo cual se le irrita la laringe. En
que padecen ‘‘ceguera psiquica’ falta claramente |
presentacion visual, mientras que se conserva la’sensa-
<ion. Dicen ellos, refiriéndose a los objetos: “lLos
pero no puedo reconocerlos.” Cuando se ayudan
otro sentido, los reconocen al poco tiempo, desperts
wdose su recuerdo, y en sentido mas amplio su me

reloj, sino oir su tic tac, etc. Muchas veces no pued
leer letras y palabras, pero pueden copiarlas, y ento

también tartamudean y balbucean al escribir (3),
«ecir, escriben dejando espacios que no tienen razom
e ser. :

Todo esto demuestra que, afortunadamente, los hom-
bres no tienen, por lo comin, una memoria tan especi

(1) R. Wallaschek, Psychologic und Pathologie der Vorstell=
ung, Leipzig, 1905, phg. 25. Méas ejemplbs afade en la pag. 27.
H. Rabus, en su obra Zur Kenninis der sogenannten Seelenblind-1
&eit, Diss, Erlangen, 1805, pag. 33, cita otro caso anilogo de un |
hombre que padecia alexia y afasia. También podia citarse aqui
el caso que refiere Meumann, Forlesungen, pag. 303. o

(2) Véase Federico Miiller, Ein Beitrag sur Kenntnis, der
Seeienplindkeit (Archiv fiir Psychiatrie, tomo XXIV, pags. 856-023
despecialmente 862 y 877). ' '

(3) Véase M. Schiller, Studien wnd Fersuche, pig. o.

‘;.-__.---—'-“_-_'__
como 108 :
{naudi, sino que mas
ries de representaciones g
Los tipos de memoria se
_reprcsentativo y al tipo

& {iempo sabia ya la Psico
.~ Del mismo modo que hay grupo

. arios representan el primer tipo

PEDAGOGIA 413

cuatro citados Striche, Dofge, Diama_ndi e
bien se forman de ellos varias se-
ue se ayudan mutuamente.
reducen generalmente al tipo
intuitivo, Y es interesante que
tal confirme lo que desde hace
logia comparada de los pueblos.
s enteros de pueblos que
propenden unos a las intuiciones, otros a las ideas (los
y los semitas el segun-
do), asi también analogamente existe en lo? individuos
la diferencia entre el tipo de las 1:epresentacmnes de ob-
jetivas y el de las representaciones de palabras .(1).
Fl que pertenece al primero, para pensar, por ejem-
plo, en la idea de la causa.hdad: pensara en un caso
concreto como el de la bola de billar que rodando_cho-
ca con otra y la pone en movimif:nto. El que piensa
con palabras oird solo en su intenor'la palg‘bra causa-
lidad o se la representari manuscrita O lmpresa. N
como esto es lo frecuente, se comprende muy‘buzn que
e considere la memoria visual como la mas f:.el y mas
extensa (2). Felizmente, tampoco estos dos tipos sue-
len existir aislados, pues la mayoria de los lmmbn:;s
tienen algo de los dos. Los alemanes p:eri.:enec.cn mas
bien al grupo de las representaf:_i?ncs objetivas. La psi-
cologia actual se inclina a la opinién de_que los hombres
que mas abundan son aquellos que unen .las represen-
taciones visuales a las cosas, y las acfisticomotrices a

la Psicologia experimen

2 Nidasonhi Va_rlﬂﬁ‘“-?’“* Liam ed., pags. _444 ¥ 450.
(1) Véase Me \e Cherbury, Tractatus de veritate, 1636,

(2) Véase Herbart ¢ _ : :
pagina 169: “Los ojos sirven muy bien a la memoria y al re-

cnerdo.”
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raza aria, que es sobre la que se ha hecho la experi

Cuanto mas desarrollado esté en el hombre el can
de los diferentes sentidos, tanto méas fructifera ser.
complicacién, y cuanto menos integral y arménicame
te lo esté, sera tanto mds necesaria. Pues la falta d
educacién de un sentido supone una limitacién
debe combatirse. La Didactica descubrié hace muc
tiempo las ventajas de la complicacion. Quintilian
recomendé como lo mejor para aprender median
lectura en voz baja, porque favorece la meémoria
el doble movimiento de la pronunciacién y de la
cién (2). También reconocia Quintiliano las asociac 1
que se forman entre la palabra y el lugar que ocupa
Ia linea, y entre la linea y el lugar que ocupa en la
na, por 1o cual recomendaba que un discurso se a
diera en la misma tablilla encerada en que se escribi
Woligang Ratke (4) estaba convencido de que
aprende con mas facilidad pronunciando las palab
leerlas, que leyendo sélo interiormente”. Comenio
ce (5): Y para que esto (lo que deben aprende
alummnos) entre mas facilmente, deben ponerse en jui
todos los sentidos posibles. Por ejemplo, debe unirse
oido a la vista, la palabra a la mimica... Aquéllos
escolares) debenaprender muy pronto lo mismo a p

nunciar con la lengua que a expresar con la mimic

. . |
para que no se deje de estudiar una cosa hasta qt

(1) Vease Meumann en su obra citada, pigs. 444 ¥ 449,
¥ también 11, pig. 325.

(2) Inst or., X1, 2, 33.

(3) Véase su obra citada, § 32. - 4

(4) Ratichianische Schriften, 1, publicados por P, Stotznery
Leipzig, 1802, pég. 46.

(5) Diddctica magna, cap. XVIT, § 41.

PEDAGOGTA 417

quede grabada suficientemente en la vista, en el oido,
en el espiritu y en la memoria. Su “regla aurea para el
mae:f.tro" consiste, no sélo en que se aprenda por los
sentidos, sino por varios sentidos a la vez (1). Se vale
de formas imitativas, explicando, por ejemplo, la acen-
tuacion del griego por medio de figuras geométricas o
de cifras. Herbart indica por lo menos la posibilidad de -
las ventajas de la complicacién : “Muchos aprenden le-
yendo en oz alta, otros escribiendo, otros dibujan-
do” (2). Pero los psicologos ¥ pedagogos ponderan des-
de muy antiguo la memoria local (memoria localis),
consi‘daréndola muy fiel, y aconsejan por esto que se
relacione con lo que haya que aprender (3). Muchos
pedagogos hacen de esto un principio, por el cual dicen
que se cambie el libro de texto durante el curso escolar
el menor namero de veces posible (4).

A la memoria complicativa pertenece el Orbis pictus,
de Comenio, asi como sus imitaciones, y también todos
los abecedarios con imagenes, v ademas nuestras notas
mu?icales, pues. no solo representan el sonido mediante
el signo, sino también la elevacion o el descenso de tono
en la escala.

El método de pautas y letras de Fr. Hihn, colabo-
rador de 1. 1. Hecker, recomendado y aplicado por
J. L. Felbiger, se funda en el empleo de la memoria

(1) Véase cap. XX, § 6,

(2) Umriss, § 81. g
_ (3) Véase Cicerén, De finibus, V, § 2: Herbart de Cherbury
idem id., pag. 243. '

(4) J. Sturm, Scholae Lawinganae (1565), pag. 734 (Evangeli-
sche Schulordmungen, R, Vormbaum, 1, Giitersloh, 1860): “No
se deben cambiar ni el enunciado de las reglas, ni los libros, ni
los cuadernos.” También Comenio, Diddctica magna, cap. XIX,

§ 36.

a7 *»
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complicativa. “El méto‘t]g ‘de las letras c,tm,?.igggi
fialar s6lo con la letra inicial de Ia.l,),alabra. ',h“. )
v. frases que hay que aprender (1). El. metodqll
imutas es la aplicacion especial del anterior @
tas o esquemas de los, libros de: cnscnanz‘a. o
creia que el aprender de memoria Con €sos esq
cultivaba especialmente la inteligencia, porque
metodo se pone muy claramente ante 1.1 vista del
no el fundamento de las teorias, la union entre sus
tintas partes que coinciden en un punto cenﬂtral, el e
de cada cuestién con la siguiente, etc. (pag. 26)4
esto hace, por ejemplo, que se aprenda antes de
cion de célculo una pauta de cinco columnas. cu
primeras son las siguientes (2):

I
ElE e d 'n
C.\ g &
P I
g c./ e e e B
f S
IHp. Tive i d il n

Isto significa (de arriba abajo): el calculo
prende tres partes: ' .

I. El conocimiento de los nimeros de que se te
(al que, segtin Felbiger, corresponde una nueva o
lﬁmna], II. La variacion de los niimeros. I11. La con
paracion de los numeros. !

Salta a la vista que semejante cuadro o resumen
libro de ensefianza es un peso muerto en la memo

pero Felbiger lo considera indispensable para todas !

@) J. J. Felbiger, Methodenbuch.
(2) Véase su obra citada, pag. 3.

. .
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asignaturas. Cree que el método literal, o sea la indi-

| cacion de la letra inicial de la palabra, es muy eficaz,

porque una cosa hace mayor impresién “‘caando pue-
de introducirse en el espiritu mediante varios sen-
tidos y en tan distintas formas” (7). Concede tanty va-
lor a este mezquino auxiliar mecanico ‘de la meméria
como Pestalozzi mas tarde a sy “método elemental’.
Le parecia que mediante el “método literal” 1os séntidos
del nifio, ejercitados al mismo tiempo que las fuerzas de
su alma desde los primeros afios de la vida, se hacen
mejores, mas finds, mas fciles de utilizar en importan-
tes trabajos futuros (2). Afortunadamente esta opinién
no ha tenido muchos partidarios.

Al hablar de las materias de enseflanza se tratara
mas extensamente de la complicacion. Pero debemos
mencionar aqui algunos experimentos didacticos que,
aunque se relacionaban en un principio con la ortogra-
tia, después adquirieron un valor mas general al dar
leyes sobre la eleccion de la complicacién mejor entre
varias complicaciones posibles.

W. A (3) Lay ensayd con silabas sin sentido ocho
métodos distintos de] ejercicio de la ortografia :

I. 1.00r las silabas sin pronunciarlas,

L. 2, 0Oir las silabas pronunciandolas en voz baja.

L. 3..00r las silabas pronunciindolas en voz alta.

(1) Véase su ohra citada, pig, 2z,

(2) Tdem id.. pig. 2,

(3) Fiihrer dureh den R:'rh.*sr,'m'{b'nuhfrrr‘ck!, 3& ed, Wies
baden, 1903, pag. 97. Las objeciones que hacen contra el proce-
dimiento de Lay E. Meumann (Vorleswargen, 1T, pag. 317) v H.
Schiller (Studien ung Versuche diber die Erlernung, ete., pags. 23
¥ 40) estin, quizis, justificadas; pero los errores de aquél no pue-
den ser importantes, porque sus resultados, en conjunto, se han
comprobado por experiencias posteriores,
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II. 1. Ver las silabas sin pronunciarlas.
I1. 2. Ver las silabas pronunciandolas en voz b
I1. 3. Ver las silabas pronunciandolas en voz a

111, Deletrear.
IV. Copiar.

~ mentales por el método de copiar pronunciando invo-
luntariamente en voz baja (1). El término medio del
nimero de faltas por alumno, segin el orden en que
hemos citado los métodos, fué el siguiente: 4.54, 3.83,
3,26, 1,82, 1,60, 1,59, 1,50 ¥ 0,70. Por el contrario, cor
los normalistas (de catorce a veinte afios) hallé qu
- método mas ventajoso era el de ver las silabas y
nunciarlas en voz alta, acercindosele el método de ¢
piar pronunciando en voz alta. En esta clase de al
nos se formaba también una asociacion involuntaria
tre el pronunciar en voz baja y el acto de copiar (2).

Como en la prictica interesen mas los escolares
los normalistas, A. Haggenmiller v H. Fuchs, ce
nuando a H. Schiller, hicieron experimentos en
y en la lengua materna con alumnos de nueve a
afios, y tratandose de latin, los hicieronisélo con aquel
que ya durante tres trimestres lo habian estudiado
modo que no les eran extraiios ni el sonido ni las te
minaciones e las palabras. Afiadieron tres métodos
los ocho de Lay. Al método auditivo afiadieron el de o
las palabras y a la vez ejecutar el movimiento de escri
las en el aire; al método visual, el de verlas haciendo
mismo movimiento, y al de copiar pronunciando en
haja, el cual en las experiencias de Lay no estaba

(1) Lay, su obra citada, pigs. o7 v 122. '
(2) Idem, id., pags. 0B, 122.
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signado, pero tampoco se prohibia (1), agregaron el mé-
todo de copiar pronunciando en voz alta, Los resultados
de ambos, a pesar de sus diferencias particulares, fueron
de una conformidad asombrosa, lo mismo entre si que
con Lay, en lo que se refiere a los cuatro grandes grupos
de métodoes, Los dos hallaron, o mismo qué Lay, que en
los escolares, y si no en los normalistas, por 10. menos
€n el promedia de unos y otros, el copiar pronunciando
€n voz baja es el método mas eficaz (2).

Interesa observar que las experiencias cientificas

(1) WVeéase H. Sf:hilier. su obra citada, pig. 23.
i a(;:k Idem .id" pags. 37 y 45,'y W. A, Lay, Experimentells Di-
akdtik, I, Wiesbaden, rgo3, pags. 183 y 204. Véase la comproba-
cién ﬂ,e_ los resultados anteriores hecha por Hi Ttschaer y M Lob-
sien. Si en el cuadro de los resultados, segiin el métodc; om-
pleado por Lay, se aRadiera en el primer grupo asignéndolcl el
cuarto lugar, el oir las silabas escribiéndolas a Ia‘vez en el aire;
en .el'segundo grupo, también en cuarto lugar, el ver las sﬂa:
bas ejecutando el mismo movimiento, y en el cuarto grupo se
afiadiera el copiar pronunciando a la vez en alta voz, colocin-
dolo ‘en segundo lugar, obtendriamos las signientes series, que
representan el nimero ascendente de faltas por término r:1-.=1!il:|

{Schiller, pags. 37 v 44):

Segin Haggenmiiller.

Segtin Fuchs.

L R SR W AT s (R 0,43
2 0,208.... 0,47
II 4 06344.... 0,08
TIT 0.356..... o,'Se
I 3 058..... 0,04
2 0642..... 0,84
1 0,763.. 0,00
I 40762, 1,52
3 1,67
2 2,00
I 164 i
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confirman aqui lo que los nifios han hecho siempre
tintivamente, i '
Como puede comprobar todo maestro, y Schille
y Lay (2) lo han puesto de relieve, los nifios, al eser
la palabra; la repiten en voz baja o cuakdo menos
ven los labios. Evidentemente, para la ortografia
mejor copiar la’ palabra que oirla, pues la palabra
crita esta libre de las faltas a que en la palabra oida
origen la pronuneiacion (3). Quizis este peligro de
faltas dialécticas nos revelaria también la razén de
produzea peores resultados el pronunciar en voz al
que el pronunciar en voz baja. Asi se comprobo en de
de los casos citados por Schiller, en tino para e
v el copiar, en el otro para el copiar solamente. Si
escolar hablase bien, también el pronunciar en voz &
constituiria probablemente un auxiliar de la exactity
Debido a esta perturbadora influencia de la palabra
hablada, que ni aun en las silabas que carccen de sentide
se evita por completo, aquellas experiencias ortogﬁ
ficas no comprueban enteramente el supuesto. que p:
recia cierto a priori, de que la impresion es tanto

perturbador citado no existe cuando se trata de aprend
de memoria series de niimeros. Pero tampoco los prol
jos experimentos de Lay (4), realizados tambien col
series de nlimeros, suministran ninguna comprobacion®
del supuesto expresado. Las series numéricas se aprens
dian, en parte, mediante la vista y los movimientos fo=

(1) Schiller, obra citada, pag. 12.

(2) Lay, idem, pag. 185,

(3) - Schiller, idem, pags. 20, 37 ¥ 45-

(4)  Experimentelle Didaktik, 1, pag. 103.
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néticos, y en parte por el oido; auxiliador de esos mis-
mos movimientos. Si a esto se afadia el movimiento de
la escritura’ ejecutado encima de la mesa, resultaba tan
prontc un aumento como una disminucién de las fal-
tas (1). Por consiguiente, salvo nuevas pruebas en con-
trario, debemos creer que la complicacion de las diversas
clases de memoria facilita el estudio solo hasta llegar
aguélla a’ reunir un cierto niimero de elementos, pasan-
do de los cuales lo dificulta, quiza porque la atencién
—en virtud de sus limites (pag. 204)— no puede abar-
car simultaneamente la afluencia de impresiones de dis-
tintas clases, aun cuando estén complicadas.

Por eto la memoria complicativa ¢s de gran impor-
tancia para la ensefianza. Su fundamento psicologico ¥
fisiologico es el fortalecimiento 'de la excitacion psiqui-
ca que, mediante la actividad simultinea de varios sen-
tidog, hace que influyan también mas tiempo las sen-
saciones. A esta misma razon habria que recurrir para
explicar el influjo de los movimiéntos corporales, -si,
como creen los coranistas v Erhard Weigel (pag. 330),
favoreciesen realmente el estudio de memoria. También
podria influir el ritmo de los movimientos activos o los
pasivos.

Pero, ademis de la excitacion aseciativa propia de la

“memoria complicativa e indudablemente una de las

causas de sus buenos efectos, obra también con frecuen-
cia otro factor, o sea la mayor atencion, que entonces se
despierta. Si el método més ventajoso para la ortografia
es el de copiar pronunciando en voz baja, como lo de-
muestra el resultado unanime de todas las experiencias
didacticas, se debe, como sostiene Meumann aqui, a
que los modelos manuscritos o iMpresos no pasan tan

(1) Véanse las listas de Lay en su obra citada, pag. 197,
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de prisa como la palabra hablada, sino que qu
la vista del escolar, que puede mirarlos atent:
Meumann opina que se hace un analisis de la
bra (1) mediante la observacién atenta y ala ve
diante la pronunciacién en voz baja, analisis ﬂm.
ye favorablemente, por lo que se incling a dar la
ferencia a todos los métodos que se bidsen en &
Sin ir tan lejos se puede estar conforme con Meur
en lo referente a los ejercicios ortograficos. Pe
es, admisible que el método de deletreo, que en
¢10n asociativa es inferior a los otros, produzea,
bargo, relativamente buenos resultados. porque
con él se verifica un andlisis atento de la palabra. B
l:l-la.azl_n'estzl en contra de Lay (3), que atribuye la
rioridad del copiar pronunciando en voz baja a las
presentaciones motoras, objetandole que, segiin los >
perimentos de Lay y otros, no influye Eavorahlem
el movimiento de escribir en el aire al mismo tiempao ¢
S€ ve y oye (4). Por tanto, aqui, como en todas pag
la atencion representa un papel muy importante.
en otro factor, la excitacién asociativa, no deja de infly
como lo demuestran especialmente los hechos de
memoria local y las observaciones patologicas.

E 8. Influencia del ejercicio sobre la memoria—
Ma:lllcr ¥ Schumann observaron en sus experimentos
la mfluencia creciente del ejercicio, a pesar de todas las
relaciones perjudiciales y perturbadoras, o sea un “au-
mento constante de la facilidad para aprender”’ (5 :

—

(1) Forlesungen, I1, pags. ge1 y 324

(2) Su obra citada, pags. 234, 262 ¥ 307

(3) Idem id, piz. 321

(4) Idem id., pags. 316 y 310. L
(5) Ildem id., pag. 327.
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Hasta las personas que siempre poseyeron buena me-
. moria adquirian un aumento permanente de ella; pero
 los que en realidad mejoraban eran los que tenian di-
* ficultad para retener, tanto que uno de ellos, al cabo de
. tres o cuatro meses que duraron los experimentos, lo-
| gro reducir a la mitad el tiempo que necesitaba para

aprender una serie (1). Todos eran adultos. Respecto a

esto no persiste la antigua creencia de que en la edad

madura se tiene peor memoria que en la nifiez. Mas
~ bien el nifio aprende lentamente, pero retiene con mas

fijeza; el aduito oprende de prisa, pero retiene con me-
nos intensidad, Aunque también el ejercicio puede in-
fluir para que aumente la facilidad de retener (2).

A. Nestchajeff ha publicado una informacion res-
pecto al desarrollo de la memoria infantil (3), cuyos re-
sultados mas importantes son los siguientes (4) : 1.° Que
con la edad aumentan las ocho clases de memoria sobre
que ha experimentado (o sea memoria para objetos vi-
sibles, para senidos) para numeros, para palabras con
significado acustico, para palabras con significado vi-
sual, para palabras que designan representaciones tacti-
les, representaciones sentimentales e ideas abstractas).
Durante el periodo de la pubertad disminuye algo este
crecimiento (5). 2" Se descubre una analogia notable

(1) Su obra, pag. 328. Meumann refiere otros casos en su
libro Uher QOekonomie und Techwik des Lernens, pig. oR; se-
gunda ed. pag. 274.

(2) Meumann, Forlesungen, 1, 25 ed., pags. 458, 462 y 465

(3) Tomo XXIV de la Zeitschrift fiir Psychologie, etc., pa-
ginas 321 y 331

(9) Idem, id., pag. 331.

(5) A. Pohlmann llegd a un resultado andlogs para todas las
clases de memoria en sus Experimentelle Beitrdge sur Lehve vom
Gedachinis, Berlin, 1006. La capacidad de la memoria aumenta,
seglin €|, hasta los catorce afios cumplidos; entonces desciende
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entre el caracteér evolutivo de la memoria:
bras abstractas y la memoria de ntmero, 3HiL
p-litud én la evolucion de las diversas clases de g
ria es distinta entre los escolares. La mem@ﬁ
objetos y sentimientos es la que crece més, y
menos, la de nimeros. 4.° Comparando los m
con }as muchachas, se ve que aquéllos tienen m.
moria para las impresiones reales, y éstas, por
trario, para numeros y palabras. Ademas, en ellas
tan grande como en aquéllos la diferencia entre
clases de memoria.

Marx Lobsien (1) estudié también las mismas |
de men.mria. excepto la memoria de palabras qu
presan ideas abstractas, en cuyo lugar pone las pa-'
extranjeras incomprensibles (incomprensibles, p
se trata de experiencias en escuelas elementales).
pecto a los muchachos, en seis. clases de memoria ol
vo resultados que coinciden con los de Netsch
pero en la miemoria de niimeros, por el contrario, h
Siempre un aumento que ascendia a los 3/5 entre ]
nueve y catorce afios (2), y en cuanto los vocablos e
tranjeros incomprensibles que Netschajeff no emple
y que Lobsien llama sin razéon “montén de sonidos

debido a la pubertad v no vuelye a recuperar va el méximmn:
que :_d-:anzﬁ a los catorce afios, Véase idem id.. —Dég 55. Véanse
ta_unhlén las curvas de la memoria que obtuvo Po}ilm;'nn rela- ;I
cionadas con otras curvas del desarrollo psiquico en la obra
th‘e E. Claparéde Psicologin infantil ¥ Pedagogia cxperimental, Se
gian M'cumann. el maximum de la aptitud p.ar‘a apn:;uler se m;.m.-.- .'-
tra prtm:fintamc|:tc a ios veinticinco afios (i(]t:l:ll, id., pa:lg. a65).
()]l‘:' L-.rm:ri{wme'ﬂc Untersuchungen iiber die chﬁch:m‘nal: E
;11;6 ).msg (Zeitschrift fiir Psvehologie. tomo X'XVH. pags. 34
(2) Pag. 48

| .
encontré el aurnento mayor, o sea 4 5/7 (1). Segfin: el,.
“en las nifias es todavia mayor que en los nifios ¢l término-
medio total del ¢recimiento de la memoria (2), sobre
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todo para numeros, sonidos 'y palabras, que suponen

~ pepresentaciones visuales (3). También tiene valor su

acuerdo con Netschajeff respecto al hecho de que

| aquéllas poseen mejor memoria de numeros que los
- muchachos.

Sin embargo, cuando Netschajefi repitio sus expe-
riencias con un “‘orden mas exacto”, como dice él mis-
mo (4), llego a la conclusion de que en la edad escolar
es muy distinta la fuerza evolutiva de la memoria de
palabras segiin su diferente significado: la memoria
para palabras que expresan semtimigntos o ideas abs-
tractas es la que crece mas, mientras que la de nombres.
de mimeros es la que menos aumenta (5). Por consi-
cuiente, los resultados relativos a las palabras que ex-
presan ideas abstractas no estan de acuerdo con los de
los anteriores experimentos.

Netschajeff y Lobsien coinciden en dos puntos, @
saber: que la memoria que mas aumenta es la de pa-
labras sensitivas, y la que menos, la de nameros. El pri-
mer fendmeno se explica facilmente por el desarrollo
posterior de la vida sentimental, que viene después de
la vida representativa (6), del mismo modo que en la

(1) Su obra citada,

(2) Idem id., pag® 36.

(3) Pag. 57. Es una consecuencia de la mayor rapidez del
desarrollo en los nifios. Viéase Ebbinghans en la pag. 430 de
su citada obra. |

(4) Netschajeff, Uber Memorieren (Coleecion de Schiller y Zie-
hen, V, 3), pag. 32.

(5) Tdem, id, pag. 35
(6) Ya Locke, Ensavo sobre el entendimiento hwmane, 11, 8,

1, hace notar que las “representaciones de la awtopercepeidn”.
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evolucion espiritual de los pueblos se ha descu
mnucho después el mundo interior que el exte
dirica sucede a la poesia épica, y entre los grieg
£ftica apareci6 mucho mas tarde que la filosofia
maturaleza. Este hecho no deja de tener import
para la ensefianza de la Religion; pero el crecimien
dento y menor de la memoria de nimeros demue:
que el nimero en si es siempre, en cierto sentido, o
cuerpo extrafio en el organismo de nuestra vida
representacion, y porque, como concepto formal,
tiene ninguna relacion con las cualidades de la co
amisma, menos atn que la palabra, la cual correspo
4 una cosa o a una idea exclusivamente, por lo gque
ama con ella, y luego con la totalidad de las repres
-ciones, una unién mas interna que el nimero y que
«de referirse a muchas cosas y muchas ideas, por la
Mo se une estrechamente con ninguna (1). De aq
-deduce sélo lo que ya saben todos los maestros y al
nos, o sea que el retener un nimero, por ejemplo,
fecha, supone para el espiritu una carga que debe a
_gerarse en lo posible.

Otra cuestion muy importante para la Didactica
la de saber hasta donde llega el ejercicio de una cla
«determinada de memoria. Netschajeff opina (2) que

«entre las que él incluye los sentimientos, se observan en los nifu
mucho mas tarde que las de percepcién extérna,

(1) La siguiente observacién es una de las pocas exactas que
s¢ encuentran en la obra de F. Mauthner, Beitrigen sur einer
Kritik der Sprache (Stuttgart, 1900-1902, 111, pig. 184): “El
mundo de los niimeros es un elemento extrafio en nuestro idio=
na.” Véase Comenio, Informatorium der Mutterschul, publicads
wor T. Lion, Langensaltza, 1808, VII, 8: “...porque para el hom=
ibre apenas hay nada mas diffcil que el nimero™ A
(2) Uber Memorieren, pag. 20. !

9

te
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la practica en retener una clase de impresiones forta—
lece s6lo nuestra memoria respecto a estas clases. De
la misma opinién fueron algunos de los antiguos didac—
ticos, como F. E. Beneke (1). Meumann (2) observé,
por ¢l contrario, que mediante el ejercicio que trae con—
sigo el aprender silabas sin sentido, habian aumentado-
notablemente todas las clases de memoria observadas:
antes de empezar el experimento, o sean la memoria de
ntimeros, de letras, de palabras, de versos, de trozos de
prosa, aun cuando las experiencias duraron de cin-
cuenta y cuatro a setenta y dos dias. Por consiguiente,
segfin Meumann, se observa el hecho de que hay, en
efecto, un ejercicio general de la memoria, toda la cuaF
aumenta cuando la perfeccionamos ejercitindola em
cualquier materia (3).

Estas tesis, halladas al investigar otras cuestiones;
fueron comprobadas por E. Ebert y E. Meumann (4)
mediante experiencias especiales. En varias personas:
sobre las que experimentd se supuso un ‘‘corte trans-
versal” en distintos campos: letras, numeros, silabas
sin' sentido, palabras que lo tenian, vocablos italianos,.
estrofas poéticas, trozos de prosa y simples imagenes
visuales (ravas, garabatos y signos anilogos a las no-
tas musicales). Aprendian después estas personas 32 se-
ries, cada una de 12 silabas sin sentido. Luego, para
determinar el aumento producido por el ejercicio, se
realizaba un segundo corte transversal en el mismo-

(1) Véase el capitulo sobre la “Educacién formal”, pig. 224,
en que se habla de Beneke.

(2) Uber Ockonomie, pag. 97.

(3) Su obra citada, pag. 97

(4) Veéase el trabajo citado en la pag. 345 de este libro, La
reunion de los resultados experimentales y las deducciones ted-
ricas se dehen a Meumann.
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<ampo de la ensenanza que el primero. Despu
cian aprender 16 series de 12 silabas sin s
«de lo cual se verificaba otro corte trans

«os para el examen, se muestra un aument
lidad para toda clase de materias. Si nos I
las que se aprendieron de memoria para retenes
raderamente y que para nosotros resultan las m
portantes, ¢l aumento de la memoria desde el
al ltimo corte transversal, medido por la dismi
e las repeticiones que fueron precisas, s el si
En las poesias, 37.33 por 100 al aprenderlas
era vez (50 por 100 al repasarlas); en los vog
34 por 100 al aprenderlos (35,71 por 100 al
rlas) ; en la prosa filoséfica, 65,51 por 100 (en |
on, 70 por 100); en las materias gue no t
, 0 sea en las figuras y silabas mencionadasy
ivamente, 76,5 por 100 (al repaso 5588 por I
por 100 (en el repaso 39,18 por 100) (1)
mayor de la memoria se ve, por ta
s sin sentido, entre las varias mate
pero al cabo de poco tiempo en to
emoria se alcanzé una mayor capaci
sible mejorar mediante el ejercicio u
oria independientemente de la tot
" (pag. 192). Y se comprobd qué
cidad era duradero. Al cabo de’
dias no habia disminuido ain el
resultado del ejereiCibuRespecto a los distintos grados’
de aumento funcional, resulta éste mayor a medida.qm-

las materias estin mas relacionadas con la que sirvia 3
f;p?ra el ejercicio (pag.201). '

ese aumento |
ciento cuarenta

en filtimo término Ja de
--ci(')n de este orden (pag. 19%)- /
'diierentg_ que los resulta

b clases de memoria con €
'~ da provengan de que este

. moria.
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mediante el estudio de silabas sin sentido,
se, fortalecio fué la de dichas se-

figuras sin sentido; menos la de
| rosa filosofica, ‘menos aun la de vocablos italianos y
estrofas poéticas. Sin embargo,
la casualidad en la determina-

anteriores
4 memoria que mas
ies, despues la de

influir

eumann que, en la practica, €s in-
dos obtenidos para todas las
| ejercicio. de una clase aisla-
favorezea el aumento de los
factores de la conciencia en general, por ejemplo, ;df'
la atenéiéu. a de cue haya una _relacion mtem_?n (quiza
con una base fisiologica) entre todas las memorias espes
ciales, o de que exista una funcion general de la me-

Con razon dice M

hubo en la antigua Didactica so-
bre el poder del ejercicio de la mem'o:ria. g.)~.1i::n;ilia.m:nl
esth convencido de la eficacia del ejcrmctp. Dice: “Nada
se desenyuelve por el cultivo y se atrofia por el ab_a.n-
dono  tanto como la memoria (1).”7 Por esto recomien-
da (2) que los nifios aprendan mu_chn y muy pronto.
El que quiera fortalecer su memoria en la e_dad adulta
tendra que machacar con mucha frec.ue_ucza todo lo
- eserito ¥ leido, a pesar de la repugnancia que en un
principio le inspire. Refiriéndose acaso al c_:m:nto de
Milén y sm ternera, dice que la “tarea r.lebe, ir aumen-
tandose todos los dias insensiblemente y ‘asi podra lle-
gar a ser muy grande al final”. Los humanis-tas' Euer_:.)n
de la misma opinion que Quintiliano (3). También Co-

Distintas opiniones

e, ¢ =0
(1) Inst. or., X1, 2 § 4o
(2) Su obra citada, § 41. : 4 :
(3) Maffeus Vegius, De educatione liberorum eorumque cla-
1512 (escrita en 1450), lib. 11,

ris moribus, publicada en Paris,
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moria. Cita a Luis Vives, que en sus diversos esc
habia dicho casi lo mismo que Quintiliano y, segiin
método, hace la siguiente comparacion con la obra
la naturaleza (1): “Cuanta mas savia chupa el &
tanto mas sano crece, y, reciprocamente, cuanto ms
sano crece, tanta mas savia absorbe.” Locke opi
por el contrario, que la memoria es ineducable y que n

hay objetos en los que se pueda ejercitar. “El aprender
de memoria paginas enteras del latin no dispone pa
retener otras cosas, asi como tampoco la inscripcion d
una sentencia sobre un pedazo de plomo le hace
apto para retener otras letras. Si tal clase de ejeér:
de la memoria fuese apropiado para fortalecerla ¥ per-
fecionar nuestras disposiciones, serian los actores las
personas que mejor memoria tuvieran y se buscaria su |
trato como el mas agradable... Yo temo que esta ca-
pacidad del espiritu no pueda experimentar ninguna |
mejora 0 ayuda, a pesar de lo que en los colegios se
hace con ese objeto” (2). A. H. Niemeyer dice (3)

“La memoria es, por lo comin, muy educable y hasta
puede lograrse que se fortalezca la memoria mas débil.
Schleiermacher admite que es posible perfeccionar
memoria mecanica; pero no quiere aspirar a ello, sino
pensar consciente, basada en el interés, que siempre con:
ducira a retener las ideas. “La memoria es el interés
por el ohjeto (4).” En cambio, F. E: Benecke esta

pitulo XVIIL
(1) Diddctica magna, cap. XVIII, § 33.
(2) Gedanken tiber Erzichung, § 176, .
(3) Grundsiise, 1, 58 ed,, Halle, 1083, § za. ; !
(4) Véase Ersichungslehre, phgs. 103 y s02. (Nueva edicibng
paginas 288 y 330.)
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1

acuerdo con Locke (pag. 224). Me parece que me-
diante las observaciones de Meumann queda resuelta
la disputa a favor del ejercicio de la memoria, reco-
nociéndose ademas, en el mas amplio sentido, que todo
ejercicio especial conduce a resultados generales y con-
tribuye a qu: se graben fielmente toda clase de mate-
tias. Y aunque parece generalmente que las mdltiples
investigaciones de la Psicologia experimental solo sir-
ven para comprobar lo ya conocido, es indudable que
aqui se ha decidido, finalmente, una importante con-
troversia mediante los experimentos. Ya indicamos algo
de esto al hablar de la educacién formal, .

§ 9. El estudio de materias que carecen de sentido.~—
1l trabajo de aprender se facilita extraordinariamente -
cuando las palabras tienen un significado y la idea que
ellas designan se halla en relaciéon con las leyes del
mundo objetivo o del pensar logico. Ebbifighaus apren-
dié con ocho repeticiones una estrofa del Don Juan,
de Byron, que contenia 8o silabas, mientras que para
una serie de 8o silabas que no tuvieran significado ne-
cesitd 8o repeticiones préximamente (1). Por tanto, las
materias que tienen sentido se aprenden diez veces mas
de prisa que las que no lo tienen. Este hecho se cono-
cia, como es natural, desde los origenes de la Didactica:

“Ha llevado : cultivar una segunda clase de memoria,

la juiciosa o racional, de la cual tenemos que tratar
ahora.

C. La memoria racional.

Como el estudio mecanico es fatigoso y roba a otras

" ramas de la ensefianza tiempo y fuerzas, se penso en

(1) Uber das Gedachtnis,
28
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medios para facilitarlo, estableciendo una r
terna, necesaria en los miembros de una serie,
la relacién arbitraria externa; de modo que asj
cibn reaparezca mediante el juicio cuando haya ¢
recido de la memoria. Ya Quintiliano (1), desp
enumerar los auxiliares fisicos y psiquicos de
moria mecanica, recomendaba como otre
divisién y la composicién, es decir, division
teria y orden ritmico, De éste ya hemos habl
al tratar de la memoria mecénica. Pero respecto
ila, opina que en una distribucién bien hecha
laciona tan estrechamente toda la serie, que no
de omitir o afiadir nada sin tener conciencia clg '
ediante la division
hecha. Lo mismo pretende Kant cuando dice (2): %
memoria juiciosa, o racional, es como un cuadro ({
jor diriamos mnosotros un esquema) de la di
de un sistema, por ejemplo, el de Linneo en sus ideg
principales; de modo que si se ha olvidado alg-o_- 3
pueda encontrar de nuevo mediante la enumeracién
los miembros retenida en la memoria. O también &
siste en la division de un todo visible (por ejemplo,
de 'las provincias de un pais en el mapa, diciendo cui
estan al N, cuales al 5., ete), porque para ello s
necesita asimismo de la inteligencia, y ésta, por su pa g
te, ayuda a la imaginacion,”
También J. W,

(1) Inust. or, XI, 2, § 36.
(2)  Anthropologie, § 32.

(3) Denken und Gedichinis, 3 ed. Giitersloh, 1804, pag o2
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.ible en todas las series, hasta cuando sus miembros se
.}e;acinnan exteriormente sélo por el ordgn de sucefién
,;quc se establece al estudiarlas; la primera, segiin Dorp-
feld, no es posible mas que donde pueda establecerse
" unz analogia entre dos o varias representaciones, o
donde, en los conceptos de relacién, exista la conexion

| causal u otra, donde, como dice mas tarde (1), es posi-

‘ble una “‘disposicion logica” de los miembros.
~ Si consideramos ahora la definicion de Kant, se ve
‘claramente que su segunda parte no encaja en la me-

" moria juiciosa. El cuadro de un todo visible (de un

~ pais que consta de varias provincias, segin el ejemplo
~del mismo Kant) no presenta ningfin principio deter-

. minado de organizacion que pueda ayudar a la memo-
. ria. El que observa un mapa de Alemania y lo repro-

duce después no lo hace, como cree Kant, porque se
ayuden mutuamente la imaginaciéon y la inteligencia,
sino en virtud de su imaginacién sola (2). A quien haya
olvidado, por ejemplo, la situacién del ducado de Anhalt
y no sepa en qué parte del Elba esti, no le servira de
nada una reflexion intelectual, sino sélo la observacion
repetida del mapa o el conocimiento de hechos que pue-
dan quizas relacionarse con determinados paises, pero
de aquella “division del todo visible”, no deducira ab-
solutamente nada. El otro ejemplo de Kant, por el
contrario, el sistema botanico de Linneo, se refiere
realmente a un todo cuyos miembros principales se
suceden segin un caricter general, como es el del
ntimero de estambres, y las subdivisiones se ordenan,
asimismo, seglin otra caracteristica: la divisién del pis-
tilo. Los nombres de las clases, que es lo que se trata

(1) En las pags. 110, 115 v 116
{2) V<ease, sobre su significado, lo que se dijo en la pag. 360.



PEDAGOGIA 437

H

S de recordar, corresponden hasta el de la w
Ia serie deé nimeros enteros y, a la vez,
de los estambres; lo mismo que los nom

- ordenes dentro de cada clase corresponden
de los pistiles. Asi s¢ puede, en realidad,
nos hasta la undécima clase (12 y mis
reconstituir facil y seguramente el nombre ol
una clase o de un orden tan pronto como
ejemplar de la misma o se conserva en la

s visual.

Pero es rara esta conexién de los miemb

sistema. Dorpfeld se aproximé a la verdad al

t£65 Lds0s: Analogia, conexién catisal u otra cofl

Q’e}__.‘lns miembros (1). ; 1

- 1." La analogia la considera Dérpfeld s6lo como con-
~dicion de la conexién causal o de cualquier otra, que-
' riendo tnicamente decir con esto que cosas del todo
 heterogéneas, mezcladas caéticamente, no se prestan
a la memoria juiciosa.

. 2" La relacion causal existe solo entre dos hechos
- o circunstancias. Se encontrard siempre en las narra-
| ciones, y cuando no esté muy clara, la pondri de re-
. lieve el profesor, antes de que empiece el aprender de
* memoria. También Dérpfeld cita *como ejemplo de la
serie causal la disposicion logica de la historia biblica
del matrimonio de Isaac, disposiciéon mediante la cual
“se convierten cn miembres reales los parrafos que an-
tes eran meros fragmentos” (1). Sélo la practica puede
ensefiar en cada caso especial, si, como pretende Dorp-
feld, debe hacerse aprender de memoria los epigrafes
de los miembros aislados o si basta una indicacién de
lo que significa para el todo cada cosa aislada. En
todo caso, hay bastantes poesias alemanas en las que
las escenas se suceden en confusa variedad, de modo
que convendria explicar la conexion del todo. Antes
de leer El Conde de Habsburgo, de Schiller, debe ex-
plicarse con precisién cada escena y sus pormenores,
refiriéndolos a motivos que sean familiares para el
alumno (2). Como hemos visto al hablar de la sis-

- (1)' No se ha hecho todavia un estudio experimental
bre la memoria juiciosa. Algo de esto intentd A, Balaban,
\den Unterschied des logischen und des mechanischen Gel
. wmsses (Zaitschrift fir Psychologie, tomo LVI, pigs. 28
'+ Balaban hace aprender ‘de dos maneras series de pares de |
o bras a las mismas personas objeto del experimento; una M
_. S6lo mecanicamente y la otra haciéndolo de modo que ‘el

~ dprende trate de formar entre. los miembros de cada
. palabras asociaciones intuitivas o logicas, Como era de
L, resultd que la “memoria 16gica es superior a la mecAnical
espucs de ofdas una vez las series, se observd, mediante
método del acertar (véase la pag. 381 de cste libro), que E.

las series que se habian aprendido 16gicamente el niimero de pal

bras acertadas resultaba cinco veces mayor que en las ‘series quf

se aprendieron mecinicamente, Las series Iégicas necesita
Jara aprenderse. muchas menos repeticiones que las mecs

(tna mitad o una tercera parte de tiempo), v al cabo de

A seis diag se obtenia en aquéllas un 50 a 6o por 100 de

bras acertadas, mientras que las series mecinicas, o se ha
olvidado por completo o no se acertaban en ellas ni la mitad

de las palabras que en las series aprendidas logicamente, Per
todas estas experiencias estin afin muy lejos de la verdaders
memoria juiciosa. En la frase més sencilla, como luego se

-

-

plicara, las relaciones de las palabras son mucho mas complejas,
mas regulares, mejor dicho, més racionales que las conexiones
a veces caprichosas que las personas estudiadas por Balaban es-
tablecian entre cada par de palabras. Asi, por ejemplo, los vo-
cablos “camal” y “puntal” se unian mediante el concepto de
“canal apuntalado”.

(1) Véase su obra, pig. r11s. :

(2) A las poesias dificiles en este sentido pertenece también
la de Schiller, titulada Biirgschaft. Muchos detalles deben ex-
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tematizacion relacionandola con la atencion, la
de una guerra debe descomponerse €n partes qiee
rrespondan a sus distintas fases y cuyas Separa
coincidan con momentos culminantes de la misma
guerra de los siete afios, por ejemplo, se divid
mente en cuatro periodos: el ataque victorioso de
derico I1 (hasta la batalla de Kollin en 1757); S
fensa también victoriosa (hasta Kunesdorf, 17
defensa desgraciaday su situacion comprometidi b
1a muerte de la emperatriz Isabel, 1762) ; el T
cimiento del equilibrio (desde 1762 hasta que se
la paz). Ask toda la guerra s¢ hace muy clara ¥
prensible para la inteligencia, y, por tanto, también §
Iz memoria. ' 3
También los enlaces etimologicos pertenecen a la
lacion causal que nos hace familiar una cosa nuey
aprendo la palabra latina male (mandibula), la pri
vez me parece extrafia; pero si considero que pu
derivarse de mandere (masticar), que ya me es
cida, se me hace en seguida familiar, pues entonces
relaciona con ella como se relaciona scala® (escalera) 3
scandere (subir), telum com tfendere, tela con texe
como la scala es el instrumento del scandere, @

y asi
mandere. Con esto

también male es el instrumento del

plicarge a los nifios antes de que la aprendan. Asi, en la segun-
da estrofa: “Hasta que yo emancipe a mi hermana entregdn=
dola a su ‘csposo” €5 una frase que se refiere a la incapaci= |
dad juridica de la mujer en la antigiiedad, por la que, en at-
senicia del padre, era absolutamente necesario que ¢l hermano
la representase en la boda, cosa completamente distinta de’
nuestro Derecho actual. También en las poesias liricas hay muo-
chas incomprensibles para el nifio sin previa explicacién, por
ejemplo, 1a cancién. del cazador en el Guillerme Tell de |
Schiller. b

PEDAGOGIA T2

<e me descubre la causa ya conocida, la raiz, por decirlo
asi, de la que se deriva y, mediante ella, su significado.
(Generalmente las palabras analogas indican ideas ana-
logas. La etimologia es atn mas importante cuando,
después de conocer un idioma, se aprende otro del mismo
lengua hija o hermana de la an-
terior. El conccimiento del latin produce gran econo-

ar el italiano. Y atn podia

mia de trabajo para estudi
atTizarse esto mucho mds que hasta ahora. La palabra
parece extrafia, aun al

italiana destare, por ejemplo, i
escolar que sabe latin; pero tan pronto como considere
que se ha derivado de de-excitare, segin leyes foné-
ticas conocidas, presumfrﬁ que significa “despertar’.
También la ventaja que tiene una frase compuesta
de cierto ntimero de palabras sobre €l mismo namero
de ellas cuando estan aisladas, se debe a una relacion
causal unida a otra psicolégica. La unidad psicologica,
en primer término, €s clara, pues la frase es “la dis-
tribucién en sus partes de un todo que existe en la
conciencia” (1). Primero s¢ da la representacion del
todo, después se descompone eni SHS elementos median-
ion del juicio; pero permanece

te el juicio 'y la expresi
en ¢l campo visual de 1a conciencia y da asi a sus elemen-

tos el caracter de la homngeneidad. Pero cuando, a
consecuencia de este caracter, uno de los elementos des-
pierta a otro en la conciencia, esta reproduccion no s¢
verifica mediante la reflexion, sino en virtud de la
asociacion de representaciones simultaneas. La unién
que nace entre el sujeto y el complemento €3 ya dis-
tinta de la asociacion. El sujeto actfia sobre el objeto;
por consiguiente, esta unido a ¢l mediante la relacion

tronco, es decir, una

- VERRESES
(1) Definicién  de Wund en su [ élkerspsychologie, 1. 2:
Leipzig, 1900, pag. 236 ok



_ establece una relacion de fugar, de tiempo 0
entre el sujeto y el predicado, la cual, a la vez

.nes es indiferente que signifiquen asociaciones
nentes 0 asociaciones por una sola vez. Por
miembros aislados del todo se relacionan s\fhj
mente mediante la unidad de la representadion
y objetivamente mediante las relaciones ya menc

n}igmbrus que han desaparecido de la memoria.
fz‘mllm&nhe se aprende la frase Arbores virides a
vias que los vocablos aislados: Arbor, wviridis, S
via. Y si se olvidase lo que significa arbor, se pu
5 sacar por la relacién en que estd. Y esto, aun prese
! diendo del valor afectivo de una frase, el cual
: favorecer la atencién, Las representaciones que enc
la frz}Sf: pueden tener un valor afectivo en si, y la
B adqu:lnr, ademas, otro valer, ya porque exprese una
' dad interesante en si misma, ya porque, ademds,
asocie a un sistema de verdades como su comprobaci
g o complemento (pag. 187). También este interés f
lita -.!a atencion (pag. 347), ¥, por consiguiente, la
moria. No es, por esto, extraiio que de las letras, p
l_abms aisladas y frases breves que se mostraron a
g fios de cinco a diez afios, durante treinta segundos,
| % que mejor retuvieran fuesen-las frases (3). Schleie

{I)' Esto se expresa ya en el nombre de “acusative”, traé
duccién errérica del primitivo nombre griego, que significa *lo
referente a las causas”, por tanto, los efectos.

(2) F.s decir, la relacién entre la cualidad y la cosa.

,633) Cita estos hechos E. Meumann, Forlesungen, 1, 23
pagina 440. e

ed.."-' 4
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macher tiene razén cnando dice que la palabra aislada

es cosa muerta y la frase cosa viva (1)

La relacién basada en la disposicion logica es me-
nos sencilla que la relacion causal de los miembros de
una serie, que Dorpfeld puede referir a la primera sOlo
en ¢l mas amplio sentido, Las “divisiones de un sis-
tema”, que Kant utiliza para la memoria juiciosa, ©
racional, pueden ser unificadas con arreglo a principios
muy distintos. El sistema de Linneo, que cita Kant
como ejemplo de “la division de un sistema en ideas’’,
<e funda en una ley matemitica demostrable en la
formacion de las clases y los érdenes de las plantas,
ley que, en virtud de ¢u sencillez, puede reconstruirse
en todo momento. Esta ley tiene la expresion mas sen-
cilla imaginable, o sea la serie corriente de los niame-
ros. Otras relaciones matematicas, como la proporcion
‘del niimero de vibraciones que corresponde a los dis-
tintos intervalos musicales no son ya tan sencillas: la
octava, I : 2, la quinta, 1 : 3: la cuarta, 3 : 43 la tercia
mayor; 4 : 5; la tercia menor, 5 : 6; la sexta menor,

. & También van aqui ordenadas (exceptuando el
ultimo miembro), conforme a una ley matematica que
permite la construccién y reconstruccion de la serie.

Lo mismo sucede cuando, segin la ley de Bode,
se ordena en una serie la distancia de los planetas
al sol.

De otro modo se relacionan los miembros. entre si
cuando se divide un género en especies y una especie-
en variedades. Esto se hace afadiendo a los caracteres
generales que componen la esencia del género carac-
teres especificos, es decir que determinan las. especies.
Tal especificacién es recomendable solamente cuando

(1) Ersichungsiehre, pig. 422, (Nueva ed., pig. 302.)
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los conceptos de que se trata son, por su
risticos (segun la terminologia de Kant),
rresponden a la que él llama intuicion pura
tiempo) o pertenecen al entendimiento pur :
to no necesitan nacer de la experiencia. Este
de las disyunciones sencillas de las matema
ejemplo: los triangulos pueden ser rectangul
gulos y obtusangulos. La intuicion especial
rimos con esta frase nos queda siempre, Tan
camos, a priori, de la pura razon sin vale
experiencia, la especificacion siguiente: la re
tre dos fenémenos es ya mera simultaneidad o i
cia (la relacién entre la cosa y la cualidad), ya
dad o acci6n reciproca. Pero cuando se trata de
sacadas de la experiencia se deben obtener simplem
los caracteres especificos por la intuicion o por la g
moria. Asi, v. gr., la division de los vertebrados en ¢
clases, las clases en oOrdenes, subérdenes, tribus ¥ '
milias. '
La reflexién puede aqui servir de ayuda sélo en
caso de que se conozca mediante la intuicion y hasta n
sea familiar toda la materia de la division, v la cien
solo pueda influir en ordenar los miembros aislados qu
antes se hallaban sin orden. Esto sucede, por ejemplo,
en la division sistematica de la ciencia del derecho. Tos:
dos conocen, por la vida, las relaciones juridicas y
acaso también sus determinaciones particulares. Un sis-
tema puede solo nacer mediante ciertos principios de
division, que, por encontrarse en la misma vida del de-
recho, deben ser comprensibles para todos. Aqui el pri-
mer principio es la diferenciacién corriente entre las
relaciones del individuo con el todo y las del individuo ©
con el individuo. Asi nace, por una parte, el'derecho pii-
blico, y, por otra, el derecho privado. Puesto. que existen

" considerando primero al hombre segin su Ser,
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| dos organizaciones del todo (Iglesia y Estado), el dere-
\cho piiblico puede ser eclesiastico o civil. El Estado debe
crearse organos y deslindar sus facultades: de aqui pro-
' viene el derecho constitucional. Ademas debe utilizar sus.
‘¢rganos en lo concerniente a los intéreses de todos los
cindadanos, originandose asi el derecho administrativo.
b También ha de establecer normas por las que puedan los
| ciudadanos defender su derecho en las contiendas: un
* derecho procesal. Y, mediante el derecho penal, debe
. evitar que las personas de mala voluntad hagan algin
| dafio. De este modo tenemos las cuatro partes del de-

recho publico, a saber: derecho constitucional, adminis-

'~ trativo, procesal y penal.

También pueden desarrollarse
aciones del derecho privado,
coOmor

to, comor

genéricamente las ramific

descendiente y progenitor de otros, por tan
parte de una familia cuyos miembros estan en relacio-
nes intimas de derecho. Nace asi el derecho de familia,
que puede subdividirse, segtin los elementos de ésta.
Ademas, hay que considerar al hombre atendiendo a su
voluntad. Esta aspira en parte a cosas y en parte a ac-

‘ciones; y asi nacen otras dos ramas del derecho, el de-

recho real y el derecho personal. Las cosas se dividen en
muebles e inmuebles, y las obligaciones, en unilatera-

Tes, bilaterales, ete. El que sabe reflexionar no apren-

der4 mecanicamente esta divisién del derecho, sino que
la reconstruira con facilidad fijandose en las relacio-
nes de la vida, que ya conoce por la experiencia, Todo
¢l sistema se funda, en esencia, en la particién, o sea
distribucion del todo en sus partes y no en la division.
o sea distribucién del género en sus especies. El ejem-
plo de Kant para recordar las provincias de un mapa
geografico se funda asimismo en la particién; pero aqui
¢l todo no se conoce por experiencia, sino solo por la
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“es la que lleva a cabo ¢l trabajo esencial.

La ensefianza ofrece la relacion causal o laa
ci6n logica —en el mas amplio sentido— o amb:
juntas, muchas mas veces que las que supone a

pués, las materias histériconaturales pasan
una metamoriosis que, con la base de la idea de
lucion, trata de sustituir el “por qué” al simplé “a
la Historia admite la consideracion causal cuando

flanza religiosa tiene por objeto un sistema en
se mezclan multiples relaciones causales con divisic

D, La memoria ingeniosa.

Junto a las conexiones causales y a las mnlt
conexiones logicas de que se vale la memoria raciol

rrolducen entre lo conocido y lo desconocido represens
taciones accesorias , que, asociadas involuntariamente
© formadas artificialmente, relacionan lo antiguo co
lo nuevo. Quintiliano (1) ve en este procedimiento t
doble trabajo para la memoria, porque estas represe
taciones intermedias o “auxiliares” no se unen 16gi:

(1) Su obra citada, XI, 2, zs.
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cargan la memoria con algo que parece extrafio e in-
necesario. Para Kant este método, llamado “ingenioso”’,.
es “‘absurdo” (1) y superfluo. Pero el pedagogo expe-
rimentado no podra pensar de este modo.

En primer lugar, hay que distinguir dos clases de
memoria ingeniosa, segin sea el origen de las repre-
sentaciones auxiliares, pues éstas pueden nacer espon-
tineamente o pueden ser formadas artificialmente.

Ademas, ¢l método ingenioso espontaneo puede sub-
dividirse en dos partes, segiin que la representacion
accesoria se valga de analogias externas o internas. Se
emplea, por ejemplo, cuando se aprende una letra me-
(iante una representacion objetiva que por su forma
nos hace pensar en la letra y.cuyo nombre la contiene.
(A = Dach — tejado — que empieza con D= A em
griego.) También ocurre esto en las voces onomatopéyi-
cas de un idioma, que, por su sonido, hacen recordar la
idea que designan, o cuando se retiene el contorno de
un pais comparindolo con una figura, por ejemplo,
Italia con una bota, Grecia con un guante, la peninsula
de Jutlandia con un hombrecillo sin brazos, la Escan-
dinavia, junto ccai Kola, con un perro echado. Tas re-
presentaciones auxiliares, que no se basan en analogias
externas 8ino en parentesco interno, que €s algo méas
que ecomplicacion psiquica, son también espontaneas,
aun cuando se presentan menos directamente. La me-
moria complicativa que hemos estudiado entre los me-
todos mecanicos se vale sélo de aquellas representa-
ciones auxiliares que en la conciencia del nifio estan
necesariamente unidas a lo nuevo, como, por ejem-
plo, 1a imagen objetiva unida a la imagen, impresa de

(1) Su pbra citada, § 32
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la palabra. Pero la memoria in €Nniosa, por a
intel-:-na, se vale de auxilios y refursos AI}?:*
no encuentra en seguida, sino que obtiene fle
do algo o con la cooperacion del profesor, A
pertenecen, en Geografia, los nfimeros rels
hacen pensar en los niimeros absolutos de |
siones geograficas, y dan a conocer facilmente J
-conocido por medio de lo conocido. Por ejempl
alumno que sabe que el “pico nevado”, Riesen
-en Alemania, mide 1.603 metros, le serd facil res
la altura del Mont-Blanc pensando que su alt
proximamente tres veces mayor, o sea de 4.8
tros. La representaciéon accesoria .seré aqui esa
cién de 1 : 3. & 1|
La segunda clase de memoria ingeniosa, la artifigi
€s la que se conoce propiamente con el nombre de Mne
.motecnia (arte de la memoria). Su caracteristica €@
:siste en que la representacién secundaria no tiene g
Tazon de ser que su funcién auxiliar, pues es absoluf

mente artificial, casi nunca ha existido hasta aqui

momento y a menudo resulta absurda y disparata
A esta clase de representaciones secundarias pertene
las siguientes:

L* Las llamadas wvoces memoriales o sean pala

(que a veces no tienen sentido ¥ a veces lo tienen) que

-encierran una serie de letras para aprenderlas de me:
moria. Se han formado especialmente en las Gramatica$
hebreas tradicionales. Pero también en otras asigna

turas son posibles y aplicables esas voces. En la logica:
escolastica, ademas de designar los modos del silogisma

Por medio de palabras compuestas con las le

sirven para cavacterizar las  formas de raciocinio

(@, e, i, 0), se las pone en verso: Bérbara,* celarent, eto.
as iniciales de los rios Mein, Eger, Naab y Saal's

«Con |

tras que
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s corresponden al monte Fichtel, se .fm'-ma la palabra
i mens, que significa mente, entendimiento. s
. [os versus memoriales, versos que no se h'ﬂ):'ia‘:
P ;.wuestn si no sirvieran para designar las (i-i:i:::; Oa r:_
de palabras o relaciones‘ quetwgs que sea puna 8
tener. La antigua Gramatica latina contir;sa e
jitud de esos versos memoristas que s;o Searecida-.;
L compuesto con el fin de reunir las pala r:s.p . -
pero distintas en cuanto a la p::osodm, 4:1»1 j!_:pimte,
pueblo, y populus, é]amD: se refinen en : :;gﬁrbgr_
| hexametro: sumt cives wrbis populus, sed pogules s 1
\que se aprendia facilmente. Las f__orn}as \(rierd?. tin:-; e
* escriben 1o mismo, i)er.o(rj que sdc :c;;lt;:)asnv; bclss .
' ner jemnlo, las demvada
;t 1:1"}‘;‘?{:;;1'&_5;: r'eunian también en el verso: solvere

L diffidit nodum qui diffidit ense, que por la torpeza de

B etrinite i etk
perfecto por ¢l presente), no ¢ ’ e
‘ e se establecid. Pe esta misma clase ;
?w?;; q;’ihm: petit hostes _Pﬁa coluwmmna est. F::;mt;uiif:
colum, penetrat res humida rofufn-, y utrgs ?ql.eccr =
sos que desgraciadamente empiezan a Ces 'n,.. ;1 et
las Graméaticas modernas. Su caracter v:'lt‘:l_mul;l e
rencia de las series métrica_s antes mum.ngna aa;l %
siste en que, no solo contienen las pala drasrecre;n-
hay que fijarse, sino tambien toda suer';c ,C Df'u e
taciones secundatias para ft‘rrmar'm_u-. rase ct‘ ]nm
Naturalmente aqui la forma metrica l‘mpm*-ld.mli)mm;
También una frase en prosa puede_ pl“t’!bl‘a“rf e
servicio, por lo que pertenece a la m1sma.'ca.e,,ode \:na‘
por ejemplo, la que aprenden los estud{a.rlttes ; d 2
tomia para retener los nombres de los huesos dc

miufneca. 3| Al
La utilidad didactica de tales palabras, versos o for
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mulas auxiliares, es indiscutible. Siniembargo,
que hacer aprender al alumno tantos desprop
como pueda retener Ja conciencia humana, Hasta
suefios tienen cierta unidad y cierta razon; siguen
leyes de la asociacion y solo dejan aparecer repn
taciones que temgan un cierto sentido. Estas poﬁma&f
dacticas no deéberian quedar por deham de la senﬂ&
de los suefios (1).

(1) K. Hemprich en sn artienlo “Gedichtnis” (Ensyklo)
scher Handbuch de Rein, Langensalza, 1806, pig. 505)
ejemplo de una asociacién completamente ilogica para
los nombres y el orden de los planetas. No puede reco
porque, mas disparatada que un suefio, llega a parecer
vario de un desequilibrado que sufre ‘la llamada “afluen
ideas™ (véase la pag. 300 de este libro). En la 22 ediciin
pag. 237) no se ha suprimido, desgraciadamente, esa hum

Seria. mejor si hubiesen de aprenderse también los no
de los grandes planetoides, que se formara con todos un
mitologico, por ejemplo: el dios mensajero (Mercurio) fué,
encargo de Venus, a la Tierra. Aquélla habia conseguido
minar sobre ¢l Cielo y la Tierra y queria celebrar una
de dioses en la Tierra y no en el Ciclo. Alli encontrd al dios
la guerra (Marte), porque desgraciadamente siempre. hay
rra, y mandé al amado de Venus que dirigiese la reun
Segtin esto, debia ¢l erigirse ew jefe de los dioses. Marte
sentt sobre un trono en el gran templo de Venus en Cori
Venus se colood junto a ¢él. Envidlo después a Fesie, cuyo
racter era completamente opuesto al de la diosa del amor, p
con gquien ésta estaba en buena armonia, porque nunca le hal
hecho ningun dafio. Vesta ocupd el primer puesto entre
diosas; después June, que vino en seguida, avisada por Ar
de todo lo que ocurria; luego llegd Ceres, que siempre obsery
la Tierra en busca de su hija. Palas Atenea lo vib todo de
su lugar favorito, Atenas, y acudié también. Astrea, la dioS
que habia permanecido largo tiempo entre los hombres perver
so0s, abandonando finalmente la Tierra, volé desde el Cielo
Corinto y se sentd detrds de Palas. Al cabo vi6 la reunion Jie
pider, hijo de Satwrno y nieto de Urano, y, finalmente, vi
Neptuno, saliendo del mar con su tridente.
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Hasta ahora sélo hemos estudiado aisladamente al-
gunos auxiliares artificiales de la memoria que la pric-
tica de la ensefianza ha ido aplicando. Pero ya desde la
antigliedad se inventaron verdaderos sistemas de Mne-
motecnia o arte de la memoria, de los que el primero
se atribuyo al poeta lirico Simonides. de la época de
las gnerras médicas (1). Entre los romanos, los orado-
res especia'lmente‘. s¢ valieron de la Mnemotecnia para
retener sus discursos escritos. Quintiliano aconseja, por
cjemplo, representarse una casa v pensar que existen
objetos determinados en sus habitaciones sucesivas, des-
de el vestibulo hasta el altimo aposento, haciendo luego
que esos objetos sirvan como simbolo de las partes del
diseurse (2). Aqui se dan a la vez dobles representa-
ciofies accesorias: la parte de la casa v el simbolo que
representa. Los sistemas mnemotécnicos modernos sir-
ven casi siempre para los ntimeros que, en la practica,
hay que retener en la memoria. Su método consiste
en reemplazar los ndmeros por letras y formar con
éstas una palabra cuyo significado se relacione con =l
objeto a que correspondan las cifras. Asi, por ejem-
plo: se trata de retener el peso especifico del plomo
que es de 11,5 Segin el sistema de H. Weber-Rum-
pe (3), el 1 se reemplaza por la f, th o d, porque la ¢
tiene clerto parecido con el 1 y la th v la d, a su vez,
se parecen en el sonido a la t. El 5, por la misma ra-
z6n, se sustituye por la s, s, s¢, 52 o sch. Las cifras
indicadas 11,5, pueden, por tanto, reunirse, interpolan-
do ciertas vocales, y formar la palabra “Todes” (de la

(1) Veéase Quintiliano, Inst. or., XI, 2, § 11. También Cice-
ron, De finibus, 11, § 104,

(2) Véase su obra, § 18

(3) Muemonische Untervichisbricfe fiir

der Gedichtnishunst, Breslan, pigs 12 v 2z

das  Sechststudium
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et

muerte). Pero como el plomo en las balas es
ces el mensajero de la muerte, formara la pa
puesta “ Todesbote™ (mensajero de la muerte), 1
veéndose asi facilmente el 11,5 cuando se haya
Por artificiales que parezcan tales sistemas
rechazarse, pues pueden prestar buienos servicios ¢
<e trate de retener muchas cifras. Lo mejor
sera, naturalmente, aprender cosas de memoria |
conseguir un ejercicio sisteméatico de esta facult

v
Bl PENSAR

La atencion, la intuicion y la memoria no ¢
el espiritu, sino que suministran solos la mater
st cultura. El saber del espiritu no consiste s6lo et
particularidades que recibe de este modo, sino
cipalmente en las imAgenes que crea con ellas.
descubrieron los filosofos esta diferencia. Primero
réhclito y sus contrarios los eleaticos, después Plat
Aristoteles y mas especialmente los estoicos. Par:
cartes el espiritu es pasivo mediante la asociac
active mediante ¢l pensar y el querer. Para Kant
receptividad de los sentidos™ es muy distinta de la

pontaneidad de la inteligencia™. Los pedagogos ne
reconocieron tan pronto como los filésofos todo el talor

de esta actividad espontanea, En realidad, Montaigs
decia que debia preocupar mas el cultivo del juicio ¢
el de la memoria. Pero Ratke, aunque en un princi

camina de la intuicion al concepto (pag. 248), no hatt

sin embargo, hallar las reglas, sino solo los ejems
plos. Apenas exige la propia iniciativa del alumno (1),

= T T ]
(1) Veéase A. Israel en Geschichte der Erzichung (171,
de K. A. Schmid, Stuttgart, 1802, pag. 75.

s me:
Scu.n
Larte verdadero (1).”
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| Comenio, Locke y Rousseau insistieron ya comstante-

te sobre este punto, y Pestalozzi aun mas que ellos
do dice: “La iniciativa personal es la base de todo

El pensar activo, del que aqui nos ocupamos €S el

. pensar en el sentido estrictos o sea el aperceptivo, que
| .e funda en la actividad de la atencion. Tambi¢n se
 Jlama “pensar’”’ en el sentido mas amplio y en la acep-
| cion .ads corriente al asociativo, al pensar pasivo. El
_ pensar * asociativo es pasivo, depende de las circunstan-
" cias en que entran las representaciones en la con-
| ciencia, quiza también de las analogias de los objetos

(pag. 201), pero en todo caso, de los objetos mismos. El
pensi.© aperceptivo, por el contrario, es independicnte
de 1.s objetos, se funda en una unién propia de las re-
prisentaciones, segan el principio de la identidad, que
no se relaciona con el orden de su aparicion. Su origen
esta en la comparacién atenta de dos observaciones
(pag. 302). Por esto es el pensar logico. Sin embargo,
e divide en dos clases: la fantasia activa y, ¢l pensar
ligico en el mds estricto sentido (2).

Fl pensar logico mira a la identidad. interna de los
fenomenos sobre la que se fundan la causalidad y toda
otra comexion; la fantasia activa se dirige a la identi-
dad externa en las cosas y en los hechos. Puede com-
parar, completar, modificar o combinar. La fantasia
comparadora trata de encontrar lo idéntico o lo anilogo
en los fenémenos. Por ejemplo, cuando habla Esquilo
de la casa “tejida con tejas’, compara el ladrillo, ele-
s o

(1) Cdmo enseiia Gerlrudis. etc., Carta VII. También en la
pag. 221 de este libro.

(2) Asi divide también Wund (Logik, 1, 24 ed., pag. 32;
34 ed., Stuttgart, 1006, pag. 32) las “formas activas de la aper-
cepcion” en dos grupos: “1a fantasia libre y el pensar logico™.
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F intuitiva
" da, como hemos demostrado antes, en la parte mntu i
mento de la casa. con el hilo, elemento del te do. © da, e o heste A

1 Jas cosas y noen su rela s
: ‘lil‘;. ya lo decia Goethe (1), para sacarnos de la v

“limitada al momento’, pues est? 56'10 p;ctf
ciencia. Por esta ra.zgl'm evsila c&enc:a; utjes;;
de la ensepanza. Mas el pensar intuitivo de 19:09_ a-lzg z&co
tiene ciertas ventajas sobre el pensar pummer;unﬁnig;tré
despierta en grado mayor el wmﬂ“eﬂt{) ):m s
muchas veces nnuevos materiales para. e P i ens:ble
Sin embargo, cOmMO NO €S UBA conq:c:ou "'110 Ena +
para la vida humana stlptrl?f, cn_{nstntuye ;01; oy
cién accesoria de la instmccgc’m. Como ta'l e.. & L-I: 48
se, siempre que la instruccion  en la Fuencl?o ':;’-q i
aptitudes dé ocasiones pum.-elln. T.*'.m;:- (]:c:. “a_.. ,en ¥
muy frecuentes en la. ensefianza dg a enﬁdﬂ :mﬁtmr
literaria que va unida a ella, pudfcpdu a‘ nn? i de_la
como, por ejemplo, ciertos productos
explican el mundo interno va-
o a la inversa, éste mediante

aquél. Lo primero s¢ vcri{icf:.):z. or., cuandod:a:::::(?:
de las “‘tormentas del corazm-: het, | }0 seg?n‘ d, S
el poeta (2) nos describe ‘lias ‘alas mden_ba:-. ; ?:] 7

riposa’. Dos pedagogos, Nl(‘-l‘l‘.t!.}'(:'l' §3) }P]Jem]]t‘ .Ell dc4lai
introducen en su programa didactico e o 1\10‘ e
fantasia o por lo menos de una parte de gﬂsta,; L:;bren
del ingenio. Jean Paul sostiene que los mnosdescﬁ .“
por si solos analogias ocultas y, por tanto, esphegc'ﬁr
el “ingenio”. Cita la siguiente 're[.lexmn de ul;)ms:tc Ia@ﬂ_.
de doce afios: “‘Cuatro cosas'm::tan al hombre: el d:.
la sombra, el mono y el espejo.” La ensefianza privada

fantasia complementaria completa lo  dadoe me:
la intuicion hasta igualarlo con una intuicién
rior. Cuando veo. por ejemplo, las ruinas de
ullo, mi fantasia suple lo que falta a su to
formar una torre completa que tengo en mi
La fantasia modificadora hace que varie su
Ejemplo: si me represento un hombre con su
habitual, pero con el sombrero de otro. No sup
igualdad, sino que sélo la limita. También esta’s
zetividad de la variacion es lo que sirve de base a
Wundt (1) llama fantasia combinadora, Si, por
plo, quiero representarme intuitivamente el dtom
me formaré una representacion de cada cualid:
mismo para unirlas después, sino ffue, como sé g
Atomo es pequeiio Vv que la Quimit"a moderna lo s

animal
hacerlo la

el profesor )
fantasia, las metaforas,

“pudiendo adoptar ningin color determinado. lo veo, gD,

16 posible, incolore y prescindo también de su sub
cia, del plomo, porque no ignoro que los dtomas
Son tan pesados como el plomo. Pero queda la fa
esférica del perdigén, aun cuando el color v el peso
hayan variado. Asi las cuatro clases de la fantasia a
va tienen sicmpre como fin analogias o diferencias e3
ternas totales o parciales.

Aqui se estudiard, por tanto, la fantasia como la p
mera actividad espontanca del alumno, v después
pensar logico en su mas estricto sentidd. Los grad
del mismo son el juicio, la formacién de conceptos,
raciocinio y la sistematizacion, de los que trataremy
sucesivamente. '

§ 1. La fantasia activa—I.a fantasia activa se fuml

(1) En la conocida pm.:sia Meine Gottin.
(2) - Schiller en su Spaziergany.
(3) En su obra citada, I, § 50.
(1) Levana, §§ 136-138, Shs

(1) Grundsiige, 111, 5% ed., phg. 636.



-
-l

. es muy atil, pues el pensar intuitivo tiene s

BARTH

como ya se ha dicho. Por el contrario, la
piblica no fijard en el plan de estudio horas
nadas para este cultivo, sino que lo hara ocasiona
o fuera del tiempo escolar, pues no es nec
todo se haga en la escuela. .

§ 2. El juicio y la formacién de conceptoss
logica tradicional se consideré la formacion de ¢
tos como €l acto primitivo del pensar logico. |
Kant llama al entendimiento la *‘facultad de |
ceptos”. Sigwart ha sido el primero en reconog:
su Logica, que el juicio debe preceder a la form
de conceptos, Segtn él, nuestras representacion
en si, indeterminadas, nacidas de mdltiples intui
no iguales, sino analogas; son-aquéllas “‘esquemas’
vibles que corresponden a nuestras palabras” (1)
la elaboracién logica puede convertir las represei
nes en conceptos, estableciendo que ciertos elementos

presentativos son constantes y deben manteners@‘
variablemente, suministrando un signo verbal i
para cada uno y limitando cada representacion frent
las representaciones anilogas o de algun modo em
rentadas con ella (2). Lo esencial del concepto consis
en la constancia y en la diferenciacién total del cont
nido de representacion designado con una determinad
palabra (3). Y esta diferenciacion t6tal no es posible

no la precede un juicio. El pensamiento de Wundt sob
(1) Véase Ch. Sigwart, Logick, 1, 22 ed, Freiburg, 1
pag. 323
(2) En su obra citada, pag. 325. .
(3) Véase W. Wundt, Logik, I, 2% ed., Stutigart, 1503, P
gina 409; 32 ed., pig. 02; también en su System dér Philasophi
2% ed., pag. 213.
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srico” coinci ia con el de Sig-

s y logico coincide en esencl :
el concepto logy a-el, de g

r su caracteristica €n la
“relacion logica con oOtros

nda de estas caracteris-
es condicion -indispensa-

wart al encontra
" . "

cion del contenido” y €n la

conceptos’’, pues para la segu

i i6n logica,

ticas, 0 sea la conexion  onaic :

ble la diferenciacion total que exigia Sigwart. Y tam

pién E. Mach (1), que otras veces se aparta mucho de

Wundt y de Sigwart €n cuanto a la teoria del cono-

.imiento, opina que <olo mediante €l concepto, S¢ ase-
v ]

gura “la pcrmanencia y
ienomeno, Puede, por
moderna estia de acue e
e iferenciacion total.
lm‘g::aye:tf;rz:ium“ de 1a logica moderna que procede
psicologicamente. junto a clla sigue exn;hegdo lla anti-
gua logica, segun la cual el concepto debia ?; % Sumgy
de los_caracteres esenciales de una coza-" ste es el
verdadero papel del concepto; Pero la l6gica moderna
indica como se realiza esta mision. Cada lcara.ctcrffsnca
es ya, en si misma, un concepto, €5 de:):cllr’ ftha cietia
representacion limitada. Y la logica m efm “”dmaf‘
atil que la antigua para la Pedagogia, a causa de su
pml:esb e_ﬁél'-l'CO. % ) odlah
Segtin Sigwart todos los conceptos tiemen un .u o)
wiriversal v Sea que valen para todos los hombres (no
e para el que habla), tan pronto como llegan a ser
_clementos de juicio (2). Wundt cree, en cambio, que
36lo los conceptos cientificos valen para todo‘s. puesto
de una evolucion del conocimiento’,
nceptos, 1o mismo logicos que cien-
se valor universal tan

suficiente diferenciacion’’ de un
tanto, decirse que la filosofia
rdo en exigir al concepto cons-

que son “resultado
Pero a todos los co
tificos, hay que atribuirles ¢

end Trrtum, 28 ed., Leipzig, 1900, pag. 136,

(1) Erkennlnis 1
118 de su citada obra.

(2) Sigwart, pag.
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pmrltq COMO S¢ comunican a otras perso
dolos por .palabras como parte de un acto del
Por.consrguiente, lo que, segiin Singﬁ}t:
m'edxante los juicios en general, considera
sélo se realiza mediante los juicios habl
sacjlos. Y también Wundt, aun cuando 0“
método, se ocupa del concepto antes‘ pue
concede que para indicar las relaciones ]t:’:1 ica
cou.cv::p_tos deben los juicios preceder al egsltl
d.eflmtlvo de los conceptos (2): Indudable;
cio es para Wundt meramente analitico, o s:a'
-:or!':posmon de una representacion tot:ﬁ ’en sus
tos” (3). o también “la division de un pen;ami
sus elementos conceptuales™ (4) (lo que éq mas
', por fanto, mis adecuado a la defiilic}én] S
por el C('Zlfltriu‘io. considera al analisis s6lo c ol
preparacion para el juicio, siendo é'at-e.una ?11“0
unificacion de distintas rcprcscntacim;ec (5) '-itnte‘

Tanto Sigwart como Windt y M:;::l: ":uparal J

A

1) Logi - 4
mfasaaurfagli" :I ::ﬂ;r p:i.iv?ialmuda's e
rrmcclpt(a.. con la necesidad y el ::alztatlgi?riiaﬁ;ift?iSt‘ic“
E:Ei; c:;ja?a acigzzric:?gepms aprioristicos, es decir, qziu::o
iy el‘mn e clsla. Un concepto es necesario cuando
R e et B e
3 S 0 es nhecesari
:fg;ef::'a:;:lt tzimthién una ley opuesta: ero“:qulfé?lTu:s lja“::
g ﬁe{:; :: -ljolmhres.porque se funda en la experien
By i \ac]xr universal. Esa confusion indicada apa:
e 131;:: :1’1‘ ’:‘1 obrsll de A. Ohlert, Das Siudium der
T, Be-}fus ige Ba'#dlm-n (coleccion de H. Schiller y
. v 7% “lin, 1890, piag. 10. “
2) Pag. o7 de su citada obra .
(3) En su obra citada, pig. I;ﬁ
(4) Idem id., pag. 1s8. A
(5) Idem id., pags. .;a. o8 y 130. ;

- jmage
. puestr
el pensar reflexivo, como lo hace to
B tincion se Ve ¥
'f’a] concepto ¥

tres designan ta
| tintos campos, representacion y ¢
| gtros como B. FErdmann omiten €

de concepto, a pesar
' {imitadas y las no limitadas, segun ¢

' de la multa en vez de,concepto

PR LSO SN
_______________.———-—"‘_,____,_.. ! S

nes psicologicas inmediatas que se encuentrat en
4 conciencia de las que S¢€ adquieren mediante
do filésofo. La dis-
2 en el nombre fpos, QUE Aristoteles dio
en su traduccion lating, ferminus. L.os
mbién con nombres distintos los dis-
pncepto, mientras que
n absoluto el nombre
de diferenciar 1as representaciones
| precedente de

Herbart (1). Me parece, cin embargo, que ¢l querer ha-

blar, por ejemplo, en Derecho penal, de representacion
de la multa, supone

forzar mucho la acepcion.
Lo importante para la Didactica es que logicos de .
tanto nombre como Sigwart, Wundt, Mach y Erdmann
(este fltimo de acuerdo con los citados por lo menos
en ¢l sentido, aun cuando no emplee la misma termino-
logia) consideran indispensable la determinacion y la
diferenciacion del contenido de  las representaciones
para elevarse a conceptos. En efecto; determinar, man-
las tres operaciones que forman

tener y diferenciar son
la base de un pensar fecundo. Por esto muchos didac-
(2), las han considerado

ticos, como A. H. Niemeyer

como objeto de ejercicios especiales. Y realmente a
principios del siglo xIx s¢ introdujeron “ejercicios men-
talds” que atn hoy tienen su continuacion muchas: ve-
ces dentro cel marco de la ‘‘ensefianza intuitiva’’.
Otros han hecho ver, con razon, que los ejercicios men-
tales tienen lugar en toda instruccién, por lo que no

TN

(1) B. Erdmann, Logik, 1, Halle, 1892, pags. 158 ¥ 184

28 ed,; 1007, pags. 220 y 255
(2) Grundsatse der Ersichung und des Unterrichts, 1, B8 s54-

g, 160 v 162
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mecesitan una leccion especial. Niemeyer (1) indie
‘como cjercicio mental la sinonimia. La ensefianza
lengua-materna y de los idiomas extranjeros ofrece m
tiples ocasiones para esto. Pero también todas las den
materias deben aprovecharse para diferenciar y comp
' rar. Herbert de Cherbury dice con razon: “La distincid
es con frecuencia el instrumento de la verdad; lo mism
- que la analogia suele ser el del error (2). " Y los di-,
dicticos antiguos opinaban que: “Qui bene distinguit.
" bene docet (3).” Los conceptos naturales del nifio ne-
. cesitan comprobacion, pues tan pronto son demasiado
indeterminados como, por ejemplo, el de superficie (to-
do nifio confunde superficie y llanura) como demasiado
strechos (fruto es sélo para el nifio el fruto comes
le) o demasiado amplios (cree que pez es todo ha-
te del agua), y lo mas dificil en el pensar es for- 3
y aplicar conceptos precisos e inequivocos. Por =
la redaccion de un buen Codigo es una tarea tan
dificil que nunca llega a realizarse plenamente, siendo
iirﬁbxen preciso un Tribunal Supremo para decidir en
iva si el caso particular ha sido incluido dentro
de ? concepto justo.
. § 3. La deduccién—Por el contrario, no es difieil el ;
r’nciot:lmo deductivo, que siempre ha ocupado un lugar ~
importante en la l6gica tradicional. Se insistid mis en =
la deduccion, o sea ¢l paso de 1o general a lo parti:ular, o
qué en la logica antigua ocupd mucho mas espacio que
la induccion, la cual consiste en el paso de lo partwnlar
a lo general. Ambos caminos son igualmente necesarios.
Para dar a la induccién la direccion general se necesitan

(1) En sn obra citada, § 160.

(2) TIdem id. pag. 253.

(3) Véase, por ejemplo, Diddetica magna de Comenio, ca;riu
tulo XX, § 23.
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* hipétesis, supuestos provisionales, de los que se sacam

__consecuencias para compararlas con la realidad. Esta
@:eahdad se inyestiga por el camino inductivo. La apli-
éa:cwn del resultado obtenido se hace entonces mnueva-
‘mente mediante la deduccién. También las ciencias nor-
mativas necesitan primero de inducciones para descu-
brir la ‘realidad, que después, segin sus principios,
mod!ﬁﬁt!‘ o perfeccionan, procediendo luego deducti-
vamente para sacar las consecuencias debidas (1). Cuan-
do J. 8 Mill (2) habla del método “*deductivo” se re-
fiere @ un método que se basa en una induccién ante-
nor,sgue hay que com probar mediante la induccién que
le sigue.

Pero ya desde el tiempo de Aristoteles se concedié-
mmho valor a la mera deduccion. Las 19 clases de si-
gismo que ensefiaba la légica escolastica parec;an la
de todo conocimiento. La silogistica ‘es, por el
ario, insuficiente, aun para la deduccion, pues se
solo a una clase de juicio, al de subsuncién (in-
r una idea en otra), ademas de la cual hay otras
clases de juicios. Precisamente el silogismo es el ele-

_ mento menos importante para la deduccion. El sacar

una conclusién deductivamente es tan necesario v tam
claro, por no tener mas que un significado, que se
aproxima al mecanismo de la asociacion de las represen-

(1) La teoria de Huygens sobre la ondulacién de la luz pue-
de servir como cjemplo de una hipotesis, que primero conduce
a la deduccién, liego a la induccion y, finalmente, a la deduc-
cién; para ¢l procedimiento en las ciencias normativas puede
servir de ejemplo el sistema de conclusiones que se deduce
del principio de los utilitarios, hallado inductivamnte (*procu-
rar la’ mayor felicidad posible del mayor uiimero posible™.
También aparecen otros ejemplos en !la obra de W. S. levons
titulada Leitfaden der Logik.
(2) Logik, lib. 111, cap. 11, § 1.
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faciones, el cual, aunque se produce conscientemen
" no busca conscientemente sus resultados. Lo dificil .

o

importante es aqui establecer las premisas. Ya Her-
bart dice (1) que “‘en la marcha de la conclusion 16gica
todo depende de la asociacion de las premisas”.
R. Baerwald (2) ha demostrado ampliamente que toc
relacionar, al que también pertenece la conelusién d
ductiva, “es en si mecanico e inatil y sélo tiene el valor
de su disposicion - material”. Pongamos un  ejemplo. |
Para todo aquel que sepa que el diamante es carbono
y conozca la combustibilidad de éste, se formara por si
solo el silogismo siguiente ! ; -

) El carbono puro es combustible,
¢l diamante es carbono puro,
luego el diamante es combustible.

Por esto era infecunda la l6gica escolastica comple-
‘tamente deductiva. No hizo nada para preparar la obra
snmediata de las ciencias desarrolladas en el Renaci-
miento que consistioen la invencion de nuevos principios
generales. Los mismos investigadores tuvieron que ha-
flar para esto el método inductivo. Galileo lo comprob6 =
por propia experiencia cuando dijo (3) @ “Me parece que
da Logica nos enseifia a reconocer si las investignciones

(1) Pedagogia ge erai, lib. 11, cap. 1.

(2) Theorie der Begabung, Leipzig, 1866, pag. 178, y tam
‘bién pag. 142.

(3) Conferencias y demostracionnes matemdticas, Véase tam
hién lo que se dice sobre ¢l silogismo en la obra de Locke En-
_saya sobre el entendimiento humano. También Herbart dice en
su Lehrbuch owy Einleitung in die Philosophic (ed. Kehrbach
1V, pag. 42): “Por eso la Logica no es un instrumento de 1a
Jnvestigacion con ¢l gue deba encontrarse algo nuevo, sino
guia para cxplicar lo que ya se conoce,” L& mismo opina
E. Mach, Frkenuinis und Irrtum, 22 ed, pag 181 '
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realizadas son razonables; pefo no creo que determine:
_ la marcha y las pruebas de las mismas.”
El descubrimiento inductivo de principios generales-
" constituye la labor mas dificil del pensar, junto con la
formacion de conceptos y la subsuncién exacta. La in-
duccién no e¢s en modo alguno, como afirman muchos
logicos, simplemente la inversa del silogismo, sino que,
como lo ha demostrado B. Erdmann (1), es una for-
ma del raciocinio esencialmente distinta, El silogismo-
investiga lo que se deduce de un determinado pen-
samiento, mientras que la induccion aspira a compren-
der bajo una formula utilizable la igualdad e las cosas
mismas y la igualdad en los fenémenos. Aqui hay que
desarrollar la observacion de lo idéntico ¥ lo analo@o

(I) Logik, 1, pags. 372-003; 28 ed, pags. 737774 Es de
mucha’ importancia la afirmacion de Erdmann a proposite del’
silogismo, diciendo que los principios generales no sirven para
la mduccion. Por ejemplo, €l principio “no es posible sacar nin-
guna conclusion de premisas puramente negativas” puede apli-
carse solo al silogismo, pero no a la induccion (pag. 574 de su
citada obra; 2 ed., pag. 730). Erdmann hubiera podide afiadic
un ejemplo

Li calor no es materia.
la luz no es materia,
litego ¢l calor ¥ Ta luz son esencialmente analogos.

Fsta es una inducciém exacta, peto no es un silogismo. Se
supone en ella gue en la naturaleza no existe més que materia
y movimiento. Si ponemos esas dos frases en forma positiva,.
0 sea: 7

11 calor es mavimiento,
la luz es movimiento,

no deduciremos nada para el silogismo, pero en cambio para
1a induceién tendremos lo mismo que con Ja forma ncgativa, es
decir, que la luz y & calor son andlogos, conocimiento qiie, como-
es sabido, tuvo gran importancia para los descubrimientos de

H. Hertz.
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dad identificadora, o sea la asociacion por
sélo que esta actividad se basa, segtin su ter
en la "asociacion” ; pero, segin la muestra, en
cepcion”. La igualdad en las cosas nos lleva a
tos abstractos, y la igualdad en los fenémenos,
La instruccién no debe dar hechos los concep
leyes, sino hacer que los encuentre el alumno vali¢
de la intuicién. De este modo la Historia Natura
ser una formacién constante de conceptos y la Ifi
descubrimiento de leyes. Pero también la ensefia
<#alquier materia puede producir iguales resultad
enseianza de la lengua debe desarrollar muchos co
tf}s. por ejemplo, el de los complementos circuns
ciales, el del adjetivo, el de la conjugacion regular e i
gular, el de la declinacidn, asi como también muchas
yes que en ellas reciben el nombre de reglas. Tamp
Gef_)g-rafia ¥ la Historia pueden estudiarse sin conceptos

y sin leyes. G

la _induccién que en cuanto a la deduccion. Las gene- ]
ralizaciones prematuras sobre un nimero insignifican-
te def casos son faltas muy frecuentes respecto a la in-
ducc:c'm.. cometidas sobre todo tratandose de fenémenos
geograficos e historicos, Toda precaucion es poca, por- :
que hasta conclusiones a primera vista evidentes pue-
den. ser falsas, erréneas. Por cjemplo: la de que todos

(1) The senses and the intelle . -8
R mteliect,, 3.2 ed, London, 1868, pa-
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los pueblos costeros se dedican a la navegacion (1). En
el terreno de la deduecién hay que combatir también
todas las faltas en el concluir y en el probar, que la Lo-
gica enumera; pero sobre todo la mas frecuente, o sea
la de falsa reciprocidad, en que caen a menudo hasta
los ‘espiritus mas elevados, por lo menos en el modo de
expresion. Como ejemplo de esto puede citarse la frase
de Goethe: “Solo 1o fecundo es verdadero, y, por tanto,
todo lo fecundo es verdadero.” Esta es una inversion de
la ‘frase, indudablemente exacta. Todo lo verdadero es
fecundo, y, desgraciadamente, una inversion falsa, pues
no solo lo verdadero sino también lo erréneo es fecun-
do, fecundo en errores nuevos. Lo que lg pudo suceder
a Goethe les acontece diariamente a las medianias, por
lo que hay que tenerlo en cuenta.

§ 4. La sistematizacion—El tltimo fin de todo pen-
sar es el sistema, y en realidad, el sistema filoséfico. En
cualquier esfera posible deben Fec!ucirs_c los fenomenos
a UNos pocos conceptos ¥ éstos incluirse nuevamente en
otros princip‘os superiores generales. El filésofo no tra-
ta s6lo de ordenar el ser inmovil del mundo, sino que
explica también su proceso, su devenir ; no sélo lo cons-
truye, sino que lo reconstruye (pag. 349).

Pero semejante sistema no es un fin necesario de la
instrucciéon de la juventud. La escuela no puede pre-
tender realizarlo todo y tiene que dejar aquella pleni-
tud del conocimiento que necesita de las hipdtesis, para
cuando en edad adulta se desenvuelva el propio pensar.
Sin embargo, el profesor tiene que tener un sistema, por
dos razones: primera, porque necesita un concepto uni-
tario del mundo’ para formar su propia personalidad,

(1) Véase P. Barth, Die Philisophie der Geschichie als So-
ziologie, 1, 1807, phg. 228.



“segundo lugar, necesita también un conocimi
tematico del mundo para llevar luego a las »
mas de la ensefianza la sistematizacion que
necesaria para responder al instinto sistema
escolar, asi como para sostener su interés. El
fesor inteligente, sin embargo, se guardari de
tar prematuramente al alumno teorias gene
bre todo cuando se encuentran todavia en.
de hipotesis. En realidad también la escuela
ria debe dar un concepto del mundo, pero de m
su base sea mtuitiva, sencilla e incontrovertibl
en ¢l reino animal la escala ascendente de los
zoologicos es un hecho que puede figurar en
plicacién total del mundo. Pero los medios y el ca
por los que ha llegado a formarse esta escala, sir e
cion, son atin tan obseuros, que lo mejor es prescis
en la escuela primaria de esta hipétesis.

Los establecimientos secundarios retienen a sus
nos hasta una edad enque la inclinacién a la unidad
conocimiento es ya muy fuerte y deben dar, por tan
el dltimo curso, una ensefanza filosofica (1) que com-
prenda en un organismo, por decirlo asi, los resultados
de las materias estudiadas, sirviendo a la unidad del *
(1) Para esto la ob.a de Aliredo Rausch, Elemente der Phi-
losophie (Halle, 1900), c4 un libro excelente que se adapta m
bien a los estudios de las escuclas superiores, También la oh
de R. Fritzsche, titulada Forschule der Philosophie (Leipz
1006), es muy conveniente para el maestro, De estos dos libr
¥ de toda la cuesi6n se ocupa P. Barth en Die philosophische
Propideutik in den hoheren Schulen (Zeitschrift fiir pidago-
gische  Psychologie, Pathologic und Hygiene, pyblicada
M. Brahn, G. Deuchler y Q. Scheibner, 1910, pigs. 108-114),
o también P, Barth, Dic Geschichte der Erzichung, pags. 500-30
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pensar y del querer. Pero para que mas adelante no se
:embote. el pensar independiente, del, joven, es necesario
que €sa ensefianza no sea parcial ni dogmatica. .

)il 1171 SRR GV Gy :

11 y . ; V L ! . et ‘ .
Bt 3 s VR e " i 1 IR ., L Ty
'DIFERENCIA ENTRE EL METODO PARA, TAS 'CIENCIAS | @ |
(9w EL METODO PARA TAS ARTES 0 0l o0

! R By bbb, it st G300 e et D S e T i) e

Hasta ahora hemos tratado de los métodos para ad-

2y Sk =L LA f . LRI ITEE T L TN

quirir €l saber; pero como ciencia y practica son fines

distintos, se-presenta la cuestidn de si sus métodos han
d‘;u Fades AalT -P 55 - TR TRy Syt

t también distintos. La respuesta se puede dedu-

cir de l1a naturaleza 'rl'l"isr'n_sia de la practica. _ ~
. gsiste ésta esencialmente en la rapidez de la unién
: movimientos o de representaciones o de ambas co-
Pero lo que hay que hacer con frecuencia debe ser
sencillo. Toda la atencién debe dirigirse a ello, y como
xtension y la fuerza de esta facultad son limitadas,
abarcard mejor el contenido y se apropiara mas rapi-
daﬁnte 1o que mas sencillo sea. Esto se refiere, m-;_s
que & les represcntaciones, a los movimientos. En fas
fcprgggn?cinnes mtcrvienen fusiones, complicaciones,
y adéli_};_;ﬁs de estos fenémenos asociativos otros aper-

ceptivos, 1ogicos, para formar una unidad con elemen-

.fbs':dﬁmos' unidad que, ademas, se consolida me-

. A SN JERRL,
diante un nuevo tono del sentimiento (1). Una palabra,
por ejemplo, 10 es s6lo la suma de sus letras, sino que
es una verdadera unidad. Cuando se lee interiormente,

(1) Este es el principio de Wundt de las “resultantes crea-
doras” (o “sintesis creadoras”). Véase Grundsuge, 54 ed, III,
pag. 778, ¥ Logik, 2* ed, 11, pag. 267. Por ejemplo, un orna-
mento es algo nuevo con relacién a la suma de las lineas aisla-
das de que consta, produciendo en conjunto un sentimiento que
no depende de esas lineas aisladas.

30
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sin pronunciarla, se lee cada palabra casi tan
como una de sus letras aisladas (r1). Sélo la
separa nuevamente. El que se fija en los colores
pintura, a pesar de que ésta se halla complicada
dibujo, reparard en éste menos que en aqué
los movimientos, por el contrario, es imposible
mente una sintesis interna. Los movimientos en
yor parte no pueden mezclarse unos con otros
unidad inextricable, simultinea; sélo pueden
tirse de una parte de nuestro cuerpo a otra. P
se efectiian los unos a Ia vez que los otros, sino d
de ellos. Seria muy necesario, por tanto, se
movimientos y ejercitarlos aisladamente. i
En esta necesidad de la separacién se funda lgi
ferencia metodologica tnica, pero muy: esencial,
existe entre las ciencias y las artes. Para la adq
cién de conocimientos resulta erronea la teoria de
se¢ debe partir de la ley mas sencilla para llegar
mis complicada. Mas bien dice Ziller (2) con mu
razén: “La instruccion pedagégica debe caminar siem-
pre de una ley complicada a la més sencilla.” La
sefianza de la lengua, por ejemplo, debe empezar con.
lo intuitivo, con la frase, y pasar de ésta a la pal
bra. Para las meras artes, por el contrario, el {inico ca:
mino posible es el de lo sencillo a lo complicado,
. Un movimiento complicado, por ejemplo, el ejercicio -
de 1a barra fija, no se puede ejecutar de una vez, ni aun
con gran lentitud. 3
Hay que dividirlo en movimientos parciales Y ejecu= |

(1) Meumann, Forlesungen, 11, pig. 249, ¥y la pag. 386 del ¥
presente libro. Y8

(2) Grandlegung sur Lehre wom ersichendey  Untervicht, &
22 ed, Leipzig, 1884 pig. 343, Véase también su Allgemeine
Padagogik, 3 ed, pag. 262 :
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tar €stos por separado. Primero debe tratarse princi-
palmente de aproximar las piernas a la barra hasta que
poco a poco se haya aprendido a hacerlo; después hay -
que contraer y extender las piernas en el aire. Cuando
se ha aprendido esto, es preciso llegar a elevar el cuer-
po al extender las piernas, y conseguir arrojarlo
por fin, al otro lado de la barra y estirar los brazos va-
liéndose de ellos como apoyo. Lo mismo puede decir-
se de la destreza manual. Se empieza por el trabajo
mas sencillo, como el de cortar un bastén (1). Los mo-
vimientos obedecen simplemente a la ley general de los
actos volitivos que Meumann cita con frecuencia (2),
O sea que mediante un ejercicio constante se forman
impulsos totales con impulsos parciales, o —hablando
psicologicamente— las inervaciones particulares se con-
vierten en inervaciones totales. Estas se ejecutan méas de
prisa que la serie de las particulares tomadas aislada-
mente, y por eso constituyen el objeto del arte practico.
Pero también es necesaria esta distribucién en ele-
frieniigs“pgrciales donde hay representaciones, aunque
entonces no sea igual el principio. No es preciso que,
la escritura empiece por las rayas mas sencillas: pero
para mayor facilidad deben escribirse estas solas mas
tarde. Y asi como con la escritura, ocurre con el dibujo
de ornamentacion, donde primero debe bosquejarse el
todo y luego desarrollar los elementos por separado; y
también con el lenguaje, cuando se repiten aisladamente
las palabras de dificil pronunciacién o cuando se canta
una cancion entera y después se ejercita por partes.

(1) E. Wiessner, Geschichte des Handfertigheitsunterrichis
filr Knaben, pig. 308 (en la Geschichie der Methodek des 1V olks-
schulunterrichts, 1V, Gotha, 1880).

(2) Por ejemplo, Forlesungen, II, pag. 230.
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Comenio hace notar también la diferencia de
didactico entre el saber y la destreza, cuanda

siguiente regla para aprender las ciencias (1) : 4
se ha de aprender debe prcscntarse primero en
junto y después en sus partes ; mientras que
apre.ndrzaje de las ‘‘artes” prescribe lo sig
ejercicio gana empezando por e¢lementos senci
por la accién en total (2).”

Recordemos aqui que la velocidad se acelera 'y
mediante el ritmo, y como aquélla es tan esenci
las artes; el ritmo tendri aqui una aplicacion ir
tante. Por eso para ensefiar un idioma extranjero
encontrara el profesor mas a propésito que los
$0s1(3); también hara que se graben las palabr
la lengua materna, segfin la practica de Pestalozzi:
edendola.s recitar a coro [4) Orgamzara a compas

-

. Capl' XX 'Grossen Unierrichtslehre, § 19.
“Cap., XXI, fdem id, § 8 Por ejemplo, como cita
en los| pequeiios trabajos de la casa, ‘cortar y per,f
as - clavar, etc,
A}-’_f, &, ¢l conocido  Manual frameés de C. Ploets  se
.'losl siguientes versos para ejercitarse en la pronu
: aciadamente, no tienen mucho  sentido -

“Du pain sec et du fromage,
_;’5- Ces-t bien ' pen pour déjeuner,
On me donnera, je gage,
chose & man diner.

""ﬂgdon dina, dit-on,

d'un dodu dindon.”
Pueden compunerst " Versos con esta tendencia; pero con m

jor contenido. vk TS
(4) Cémo enseia Gertrudis, etc, Carta 1 y farta VIL

(5) Véase lo que dice Meumnnn en su obra Forlesungen,
acerca del compas en la escritura (pig. 294)
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" rasgos y lineas. En la gimnasia se ejecutarin ritmica-

mente ciertos ejercicios sin aparatos, cuando puedan
relacionarse algunas partes del movimiento con la ener-
gia especial que corresponda al acento prosédico o a la
mimica, Esta cxpresion del acento en el movimiento se -
manifiesta involuntariamente. Casi siempre se ejecuta
con mas energia y rapidez la inclinacion del troneo que
su elevacion; sin embargo, los profesores de gimnasia
exigen una igualdad completa en ambos movimientos,
excluyendo asi todo ritmo. Pero me parece que esto no
es acertado si se considera fisiolégicamente, No puede
estar mal en un ejercicio intencionado lo que aparece
:lmqhmtanamentc y por’ g-usto en el traba]o y en ¢l baile,

IF}L'

CAPITULO IIII

r
,% CONDICIONES DE ORGANIZACION DE UNA INSTRUCCION
[ -

i EFICAZ
g 1

A 1

. n;r - EL PLAN DE ENSENANZA

§ ; " Distribucién de las angnaturas. Asi como la
cmmmon de las ciencias es un problema de la Fi-
losofia, la clasificacién de las asignaturas es un pro-
blema de la Didactica. Estos dos problemas no se con-
funden, pues las ciencias escolares no son idénticas a
las ciencias en si, ni en cuanto a la extension ni en cuan-
to al contenido. Por ejemplo, la Historia de la Re-
ligién abarca mucho mas que la instruccion religiosa en
las escuelas primarias o secundarias} y varias ciencias,
como el Derecho y la Economia politica, no figuran en
el plan de ensenanza de muchas escuelas. Pero también
a las asignaturas escolares debsrian servir las grandes li-



m de la clasificacién filoséfica. Wundt (1) divi
}li&iencia; en formales y reales. En Herbart encont
una oposicion analoga porque divide las materias de

ﬂ
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cefianza en ‘‘cosas, formas y signos” (2). Ziller,
distingue tres series de materias, coincide en parte ¢
él (3). Incluye en la primera las cosas, formandola c

la Historia sagrada y profana y la Historia natural ; en
la segunda; las formas y los signos, que, segin €l
prenden la Lengua, las Matematicas y el Dibujo; y
tercera serie coloca cosas muy heterogéneas: la G
grafia, la Gimnasia, los trabajos técnicos y el Can
Se explica facilmente que la Geografia, como cien
asociativa (4), quede separada de las demds; p
las otras asignaturas de esta serie estdn ag‘rupad@
de tan distinto modo y tan sin fundamento, que la
clasificacion de Ziller es inservible, Dorpfeld (5) coin=
cide estrechamente con Herbart y hace una disﬁr, x
ci6n entre ensefianza objetiva y ensefianza formal, :
cluyendo los “signos” de Herbart, o sea los idiomas,
en la dltima de las dos. W. Rein (6) divide las ma-
terias en vida humana y vida natural; la ensefianza de
la primera la subdivide en ensefianza moral, ensefianza ::
artistica v ensefianza de los idiomas; y separa en la en- :

(1) Véase lo que se dijo en la pag. 227.

(2} Idem id., pag. 253.

(3) Aligemeine Pddagogik, 32 ed, § 21.

(4) Idem id., pag. 232.

(5) Grundlinien einer Theorie des Lehrplans (Gesammelte
Schriften, 11, 1), 22 ed., Giitersloh, 1804, pag. 140.

(6) Véase W. Rein, A, Pickel, E. Scheller, Theoric und
Praxis des Volksschuluntervichts. 1, Das erste Schuljahr, 78 =
edicién, Leipzig, 1903, pag. 64. El prélogo y los fundamentos 3
del Schuljahr, pigs. 1-163, son de W. Rein solo, v en ellos s&
compendia toda su’teoriz pedagogica, por lo cual, en' lo sucesiver
Se citard a nombre de Rein.
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Geografia, la Historia natural
7‘ las Matematicas, incluyeniio también .105 trabajos ma-
nuales en estas dos altimas. De la importancia q';:::
tienen las diversas materias para el. fin .de la .efiuca;{ldn,
o sea para la educacion moral, se 'deduce. aegﬁn dem,
¢l orden de las mismas. La eus:_.manz.a arfnsiléc;am o
servir para la cultura estética. Rein opina c:r;“_iéﬂ o
es, como cree Schiller (Cam'w sobre I; ; o
tétick) el instrumento mas ’efu:az para la '?au;dﬁar by
carheter; pero puede sety sin embargo, un \

senanza de.la segunda la

™

i

'Po'l‘t&‘}lﬂ'"- e +
Todas estas c‘lasﬁ;cam
fecto i solo en as int

flem?eii hrjl?ien las distintas "pos‘gc:ones A

'il,'a distincion fundamentz}‘l i::l':ltfe .c.onoc s

“: e—zas o artes. De esta distincion, 1.'m1dia a5 i

iferencias justificadas, nos resultara el esq

ones de materias adolecen del
ternas del ob-

Jiferencias in L
e s del sujeto.

1

ASTGNATURAS HUMANISTAS

i) A, CIENCIAS.

; i . Foprmales-
ik 3, Materiales. 2

: Hlstmna Sagrada. ]{};;:;E:ﬁ

: Sistema de moral. 4

A Leyendas y cuentos. v

: Historia Universal.

il 5. B. ARTES. it

I i

Y 1. Técmicas. 2. Be s

. Lenguaje Declamacion.
Lectura. Canto.

Escritura.
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: s
Q!S'IGNATUMB REALISTAS T
§ 4
A. Ciexcias, \
1. -Maieriales. a2 F
Historia natural. 5
Mateméticas,
Geografia. ; Fisica ma
Quimica
B. ARTES,
i. Técmicas.
v Célculo.
' Dibujo técnico. X ;
Y f Trabajos manuales.

De este modo me parece que no se omite en la
tribucion ninguno de sus_principios esenciales: ' Aqui
se emplea la palabra “formal” en el sentido de ed
cién formal, sino solo para designar lo que, adema ]
_ser un.contenido del espiritu, da forma de;;err'ni
cualquier otro contenido. Por ejemplo, la palab
una re}?rcsemacién como lo es el sonido, pero “tambi
es la “forma” para un pensamiento. En vez de ‘
plearse la oposicion. de material y formal, cuando se t
de las artes se emplean las palabras téé:;-icu y bella, por-
que las artes técnicas dependen de la materia mi’é 'q'ue.
aquellas que persiguen sélo fines estéticos. i
. Como la Gimnasia no pertenece propiamente a
instruccion, sino a la educacion, para la cual se intr
dapo en las escuelas, queda fuera del sistema; y lo
mismo pued.c decirse de la ensefianza intuitiva c,lue no
:{ene un objeto limitado, determinado, sino qt’:e cons:
r;:;,:z*;é ;n:ﬁ ;;senanza total y una preparacion gen
§ 2. Relacion entre las asignaturas. — ‘Los disti nt
campos de lo que es no estin separados entre si p
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grandes abismos, sino que se confunden muchas veces

hasta quizas se rigen por leyes: andlogas. como, por
ejemplo, la ley de la evolucién, que impera lo mismo en
la historia que €n la naturaleza; tanto que hay sistemas
filosoficos (los monistas) que pretendenfdgdqéir de un
solo principio todos los fenomenos existentes. Pero
como todo lo que €S armonico, aun. cuando no sea
simple, las ciencias deben formar también una unidad.
En la antigiedad se tenia ya esta opinion. Cicerén (1)
habla de la concordancia ¥ armonia de todas las cien-
cias (ommium quasi cONSENSUS doctrinarum concentus-
que); Quintiliano piensa lo mismo cuando traduce
inexactamente las palabras griegas pribadog Fabsin POT
las latinas orbis doctrinae, el circulo cerrado de la cien-
cia (2). Y Vitrubio (3) dice: ‘La educacién enciclo-

édica (la usual entre los romanos de alta posicion, que
rocedia de los griegos) esta relacionada con las cien-
cias particulares como el cuerpo con sus miembros,
formando, por tanto, un todo armonico. Bacon emplea
en la época moderna un simil analogo al de Quintilia-
no, jpara demostrar la unidad de las ciencias, cuando
habla del globo espiritual (globus intellectualis). Y hasta
la acepeion corriente €n que suele emplearse la palabra
ciencia en el sentido de la totalidad de las ciencias da
a entender la unidad de todas las ramas del saber. :

Las materias escolares deben tener ese parentesco
interno, in ‘mismo que las ciencias propiamente dichas.
Tas Matematicas, por ejemplo, encontraran aplicacior
e

(1) De oratore, 111, 6, citado por 0. Willmann; Didaktik, 11

aa ed., pig. 205 (3% ed, pag. 210).

(2) Esas palabras griegas no significan un circulo cerradi
de la cultura, sino 1a cultura en el circulo social. Véase P. Bart!
Die Geschichte der Ersiehung. etc, pag. 127
(3) Véase la citada obra de O. Willmann.
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tidos con ‘el viento que sopla desde las regiones pura
sin traer a la vista y al oido mis que cosas nobles, vieni
que, insensiblemente, desde la infancia, acostumbra a '
igualdad, amistad y armonia entre las palabras y I

_ en la Fisica, Ia Historia nat

. "asuvezenlh Historia. Ade
iz de_: favorecerse artificialmen
una de las diversas asignatu

influyen en las : & ;
2 otras. ol o o 5 A y
T abts % aC uando én la leccién de Historia - Obras perfectas.” Exige, pues, la unidad mas estrech
ginal un autor francé romana, debe leerse en el oOri- - en la atmésfera moral, y por eso hizo una seleccion ¢
AR parte de la misma e:nqiue-tmte .de. ella o €xponga unz-; f poesias adecuadas a la educacion,
: » Y enfatin a Livio u otro historiador Herbart cree que las ideas morales deben penetrs

v de Roma. Cometiio exige que haya uma relacién es-
tre?tla entre las palabras y las cosas. o sea una un-ifi: 3
cacion de la ensefianza objetiva con la de los idio-
mas (1). Los fildntropas exigieron y prac:ticarﬁn esto
mismo (2). Y Herbart ha recomendado especialmente
que se fortalezca la unidad por medio de las idea
et!_cas que se contienen en las materias de ens;ﬁan::
En efecto, estas ideas han de ser en todas lés asigna-:

en los principios de la instruccién uniéndose a ellos i
separablemente. Ademas, una parte de la instruccit
no sélo despierta el mero interés del conocimiento, sin
que también produce el de la “participacion”, qu
siens_i;_iré tiene influencia ética. Por eso exige la unida
del eonjunto de las ideas en la instruccion. Dice (1)
“Cuando se sabe llevar al alma juvenil un gran circul
d {l:fdeas, unidas interiormente en todas sus partes, ides
"caﬁ,ces de vencer lo desfavorable del medio ambient
y de apropiarse lo favorable del mismo, sélo entonce
puede decirse que se es duefio de la educacion.” F
mismo sentido tienen las frases siguientes (2): ““Siem
pre fué el contenido esencial de mi doctrina pedagd
gica que debia evitarse por todos los medios esta dis
persion del animo (de la conciencia), que proviene d
la variedad de las materias de ensefianza” y “que lo
puntos de contacto del saber humano deben sefialars
con la mayor exactitud para que el profesor pueda ha
cer que influya en todas direcciones el interés lograd
una vez” ; que ahora no puede esperarse esa formacio
de un circulo de idcas, parte la mas esencial de la edu
cacion, mientras existen esos vulgares almacenes esco

:luine. queé sean constantemente iguales, porque éste es

Sinumcqlmt.ed:o de :gue adquiramos seguridad para obrar
vacilaciones. Un hombre ¢ ide

’ jue se encuentra movido

g:: nlie:'; op!uestas no se decide a obrar, come acontece .

¢ fHamlet, de Shakespeare. P : Peill

, de + Lor eso todos los pe.

j:g:)gos han e;ng':do la unidad de las ideas morales l;ra
- :t gﬂsamem]*e, ya como una hipdtesis sobreentendida ,(3}.
i (4) lo hizo muy a conciencia : “Debemos buscar
e?evea;s lartll)stas que puedan representar de un modo

. 0 lo bueno y lo bello i

| _ » Para que la juveéntud, vi
. vi-
tendo un ambiente ano, sea mejorada en todos ;en-

———

(1) Grosse Un!rrrichr:khre, cap. XIX, & 45

(2 B pags
b asedow, pigs, 109 ¥y 117 de sn citada obra, y Pinloche,

iléés). 1%8_ ¥ 138 de su obra también citady
case Ja pag. 88 det ; f
(4) Repiiblica, I, 12 el presente libro. .

(1) Pedagogia general, Introduccion.
(@) En sus Bemerkungen iiber einen pidagogischen Aufsats

eteetera (ed. Kehrl_)ach‘ 111, pag. 2g2).
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a
lares y expendedurias de “merog conocirni'entos""
que t':{’)n esto, no solo se abruma la cabeza, sino
t;ambmn el corazon, el sentimiento mas profl.;ndo.
llcadq ¥ eff:ctivo se dispersa, rompe y desgarfal;.-ﬁ o
tas direcciones (2); que el alumno apenasl buedép
con las horas_de recreo y entre si las distintas 'lé:ccio
en que se tejen (3) hilos tan varios del pc'ﬁiéa:mi.eh'
y que, por tanto, el profesor tiene que ocuparse
esta union. Goethe opina lo mismo: “El prc?ﬁfg

;li_ples. Pues “en realidad nada se pierde en el es
l.m’m.nu, pero en la conciencia quedan presentes m
f:f;: cosas a la vez, y- lo que es mas facil y frecue
mente aparece es solo lo que con mis energia se ha re
tenido o lo que esti mas asociado, siendo preci fg-do
esto para que nos impulse a obrar',’ (5) RIERR TG
_Zilll’or las mismas razones éticas q:e- Herbart, exig
ﬁa“ez: (E)L:: cncaden:}m?ento de lz.zs materias dt.:: ensgé
piritua-ll qm{ c;:'a.ctenstlcas esenciales de la salud es
cmenn.;dé;’!) % x:jna‘parte. el descanso, y por otra, la
el okt G
la persona, mejor dicho, la p::soia(};:ieaggcé;?e .

(1) Pedagogia™ general, 1 7 i
By eral, lib. III, cap. I\f;‘también Umriss, |

(2) Herhart, P 2 G ek : :

d e ‘:{:;faf;: Idee eines ABC  der Arwrflam!’fg;.f

) (3) Psicologia de Herbart. .
(4) Wahlverwandischaften, 22 parte, cap. VI
(5) Pedagogia general, Introduccifml P i g
(6) Grundlegung, § 10, . L
{7) Pig 435 de su citada obra, ! l -

PEDAGOGIA ; 4’-}'&_

R
er:Icrbart ha puesto de relieve la ventaja diddctica de
1a union de las materias de ensefianza, Menos expres
samente qué su importancia ética. Sin embargo, se fija
en ella (1) muchas veces. Los “signos (es decir, los
jdiomas, segun Herbart) constituyen un peso muerto
en la instruccion, un obstaculo que profesor y alumno
encuentran pdra la educacién progresiva, cuando nor
se contrarresta mediante ¢l interés hacia la'que se€ estui-
dia” (2). Los idiomas deben, por tanto, unirse est;eeha-
mente a las cosas, como quieren Comenio y los filan-
tropos. La Filologia es una ciencia auxiliar para la His-
totia, @ la que ofrcze 108 documentos (3). Por otra par-
te, la historia sirve para aumentar el interés por los es=
égﬁbres (4)- Los “estudios matematicos, desde ¢l caleulo
vulgar hasta las matematicas superiores”, deberian e

lagionarse con el conocimiento de la naturaleza y con

la experiencia para introducirse en el circulo de las ideas
del educando (5). De otro modo tienen menos inflijo
sobre el valor personal del hombre, 0, lo que es fre-
cuente, se olvidan con facilidad. La tecnologia “esta-
blece una importante relacion entre el estudio de Iz
naturaleza y el de los fines humanos’ (6) ; por tanto
entre Jos dos grandes campos en que Herbart divide e
interés: ¢l del conocimiento y el de la participacion
La Geografia es con especialidad una “ciencia asociati

(1) Para lo que sigue veéase {a obra de R. Schubert titulad
Herbarts didaktische Anschawungen wnd die Interpretation de
Kongentrationsidee, Dissertation (Leipzig, 1808, pag. 41).

(2) Pedagogia general, 1ib. 11, cap. IV. ’

(3) Kurse Ensyklopidie der Philosophie, cap. XII (ed. Keh
bach, 1X), pag. 150, Véase también Umpriss, § 87.

Uwmriss, 5 130.
() Idem, § 39. .
6) Idem, § 250. .
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va” (1), pues en ella se encuentran los conceptos de I

- Matemitica, la Historia natural y la Historia (2).
Ziller ha hecho notar en priacipio, aun cuando

descender a los pormenores, las ventajas didcticas q

nado, ya por yuxtaposicion, ya
tudiaremos mas adelante (3).

A este influjo reciproco de las materias ha dado Zi-
ller el nombre de concentracion, cuyo centro ocupa la
persona misma del educando (4). Pero la persona d
educando ha de ser el centro para todo ¥ no sélo para las
relaciones mutuas de las materias. Por otra parte, se
entiende también la concentracion de la engefianza como
<oncentracion de toda la fuerza en un objeto, prescin-

por sucesion, la cual e

diendo de los demis. Con esto se pensara involunta-

riamente en un procedimiento i
prusiano” de 1854, que “concentraba” (5) toda la ener-
gia en una materia, en la instruccion religiosa, v con-
sideraba todas las demas como auxiliares o complemento
de la misma. No aspiraba a la wunidad de la instruc-
cién, sino a la simplificacién de la misma, y asi se en-
tendera casi siempre la “concentracién” (6), mientras
(1) Umpriss, § 264.

(2) Kurse Ensyklopidie (ed. Kehrbach, IX), pag. 146 g
) En el Leipsiger Seminarbuch, que cita Rein en la pagi-

na 99 de su obra. Véase T. Ziller, Materialien sur spesiellen

Pidagogik, 385 ed. del Leipsiger Seminarbuch,
Max Beger, Dresden, 1886, pig. 17.

(4) Grundlegung, 22 ed., pig. 420.

(5) Exigia realmente que la ensefianza en las escuelas nor-
males fuese “concéntrica” Véase F. E. Keller,
breussischen Volksschulwesens, Beorlin, 1873, pag. 30;.

(6) Esta simplificacion se ha llamado concentracion “sus-
tractiva”, “quirirgica” o “tirdnica”
Su citada obra.

publicado por

para la memoria y para “toda actividad supérior d
espiritu’’ tiene la relacién interna de lo que estd orde=

gual al del “reglamehi@-‘-_lj 3

Geschichte des

. Véase Schubert, pig. 10 de =~
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i la
i i ntener siempre
que Herbart y Ziller q!;enan ma_ e et
¢ 4 irme unidad de las miiltiples ramas de -dice o
e ce trata de “‘encajar’’las materias, como s fee
g i i el térming ‘‘articulac

I dria aplicarse g
lla:r:ns(e_?- ?:;,, que, sin emba-rgo,.}iertzamam: me-

: diremos mas 3
ignar otra cosa, como : re
bt creemos inas convemente llamar c?frelgc:‘é:e n(;lizjad
'CSC:e influjo mutuo entre varias ma‘tenas.ed st
fizs ideas serian correlativas cuando no 1‘);; :dfueha :

: la vez en la otra, de
una sin pensar a ous o g
fzt:[uieréa cansa y efecto; por ta;:tq. esdem:;seﬁan zgees
| en las materias
asa la vez, lo que ater v
:er\; kbﬁwui—cn!e. Pero esta amPlt?c1o{11 deiﬂcog::‘ :Ja F::m.
die'ﬁien admitirse fuera de la logica tormas.

4a v en la Anatomia comparada se habla desde hace

ﬁﬁﬁchg tiempo de la “correlacion” de los organos del

cuerpo, dando a la palabra ese mismo significado (3). <
La i‘d:a de la conceliltrz}cién laad:adt:er;:t:;l:i:. Z;ll:n
dicien 4 uier gr S
:;:rqc‘;:se i:t:‘,c;;l:rqdebe gervir como punto cex::ﬁ
o nsamientos, constituido por una ma .
B, 1:lea asignatura humanista, a causa del mi
1’11?!’31, 1210 r\:;o de la educacion, haciendo que todas 1:;
o g&een periféricamente a ese centro .de Ei‘r.m \
::?a:e 1;::Lrtir hilos conductores en todos sentidos’’ (4)

i 2e sente libre

(1) Véase lo que se ha dicho en la pig. 4_;;, 1(::1 g;;:n&; g

(2) Asi la llama tambien pC\vey. Vean:-e' Hpelpdi
de la obra del mismo, gue citamos en la pag. 3:

. i obra, ¢
m(r;; R. Magnus, pags. 136, 139 ¥ T4I d: sl:S c;:;l:s" ot
fas que trata de la “ley de la correlacion de o

e En la pig. 142 Magnus la refiere a Cu i
mmm% do por Rein del Gnmdi.z-yml:q (pag. 455 eio &

(4) o;‘l: sigo a Rein (pig. g5 de su citada obra‘}. enl& IZilh

(-:dlr;mn:.la exposicion de la teoria de la comcentracion €

rente

-
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o ] .h.
;;ate(ly_,.pues en -_ella se encuentran los conceptos: de la
tematica, la Historia natural y la Historia (2) 3
Ziller ha hecho notar en .

descender a los pormenores, las v

E:;;:-jii"nzgm;a Y para ':mda actividad superior del
ol ;u;;elagw interna de lo que esta orde- 1
tudAiafemos i aij::::“f';f por sucesion, la cual es-

este influj i : i

Eice nomhr;od:et;g:'x ,:2'{5]::5 materias ha dade Zi-
persona misma del educando (4'].
ec[uc:}ndo ha de ser el centro para to
relaft:lones' mutuas de las materias
entiende también la concentracion de
z?nczntr:cién de toda la fuerza en

iendo de los demis. Con estc i) 4
'nam_ente"en un procedimientst?gtf:l i;ﬁf:-lssfﬁrm‘i’ﬁlnﬂta-
g;‘:s:ano de 1854: que “concentraba’ (3) to;f]:ﬂ::;:')
side;r;ﬁu:sﬂm;e%a, efz la instrucecién rel_igiosa_. ¥ con-
T _Ns ems‘;s como auxiliares o complemento
b | 9 as'p:_rab‘a a la wnidad de 1a instruc-

» sino a.la.' simplificacion de la misma asi' s

tendera casi siempre la “concentracion” .(é);r) i

EI) !U{mﬁ“, 1 y Milentras

2) urse E}L.stuk-iopﬁdie (ed. Kehrbach, IX), ni
na@gg ];: :31 ﬁg:ny\? Seminar!:urh. que citil g«fn [:r?. la pégi-
<okl Bt rf ed: d;:lasi E'E;SiZnIlm} Mf:feriuh'cu sur spesiellen
S it N by égger eminarbuch, puhblicado por.

< Be pag. 17.
(4) Gr:_mdlcg:m‘r;, 22 ed, pdg. 429.
(5) Exigia realmente que la ensenanza en las ‘eScuelas nor

males fuese “concéntrica® Vié
: _ . Véase F. E. Keiler ;
drevssischen Volksschulwesens, Berlin, 1873, pfsg’ 'iGO‘:SCthP "

e szt);.,;ﬁmf s]rr]pli‘ﬁcaci(m se ha llamado conccn}racién “sus
‘a’, ‘quirargica” o “tirdnica™, Vi .

: : . Véas

= citada obra. e

cuyo centro ocupa la
Pero la persona del
do y no sélo para las
Por otra parte, se
la ensefianza como
un objeto, prescin-

pig. 10 de

priacipio, aun cuando sin
entajas diddcticas que
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que Herbart y Ziller querian mantener siempre la
firme unidad de las multiples ramas del saber. Puesto
que se trata de “encajar” las materias, como dice Her-
bart (1), podria aplicarse el término “‘articulacion de
la ensefianza” que, sin embargo, Herbart emplea para
designar otra cosa, como diremos mas adelante. Por
€s0 creemos inas conveniente llamar correlacion (2) A
este influjo mutuo entre varias materias. En realidad
dos ideas serian correlativas cuando no pueda pensarse
en una sin pensar a la vez en la otra, como derecha e
izquierda, causa y efecto; por tanto, €s inevitable pen-
sarlas a la vez, lo que en las materias de ensefianza es
s6lo conveniente. Pero esta ampliacion del concepto Rue-
de bien admitirse fuera de la logica formal. En la Fisio-
logia y en la Anatomia comparada se habla desde hace
mucho tiempo de la “correlacion” de los organos del
cuerpo, dando a la palabra ese mismo significado (3).

La idea de la concentracion la ha desarrollado Ziller
diciendo que “‘en cualquier grado de ensefianza y en
cualquier clase escolar debe servir como punto central

~ un todo de pensamientos, constituido por una materia
moral, por una asignatura humanista, a causa del fin
éticorreligioso de la educacion, haciendo que todas las
demas rodeen periféricamente a ese centro de donde
han de partir hilos conductores en todos sentidos™ (4).

(1) Véase lo que se ha dicho en la pag. 475 del presente libro.
(2) Asi la llama también Dewey. Véanse las pags. 67 ¥ 98
de la obra del mismo, que citamos en la pag. 354 del presente
libro.
(3)
las que trata
ganismo, En la pag. 142

R. Magnus, pigs. 136, 130 ¥ 141 de su citada obra, en
de la “ley de la correlacion de las partes” del or-
Magnus la refiere a Cuvier.

(4) Tomado por Rein del Grundlegung (pag. 455 de la 2!
edicion), Yo sigo a Rein (pag. 03 de su citada obra) en lo. refe
rente a la exposicion de la teoria de 1a concentracion de Ziller
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va'" (1?,lpnes en ella se encuentran los conceptos ¢ T‘_' ke 3
Mat_enmtma, la Historia natural y la Historia (2). . ‘%‘ﬁw

Ziller ha hecho notar en principio, aun cua.m.!c.:.- i
descender a los pormenores, las ventajas didacticas e
par?,'la memoria y para “toda actividad superior (tliir
espiritu™ tiene la relacién interna de lo que esti orde-
nado, ya por yuxtaposicion, ya por sucesién, 1a cual ess
tudiaremos mas adelante (3 { es‘ 2

A este influjo reciproco de las materias ha dado Zie

ller el non}bre de concentracion, cuyo centro ocupa la ;
persona misma del educando (4). Pero la persona del -
educz}nd_o ha de ser el centro para todo y no sélo para | .
rela!cmnes mutuas de las materias. Por otra irte .
entiende t:}}'n]:ién la concentracion de 1a enseﬁat??a cc;r:e
<oncentracion de toda la fuerza en un objeto ‘rcscin?
d_lendo de los demas. Con esto se pensara i;wl:)lunta
Tiamente en un procedimiento igual al del “re Iamcnt_
prusiano” de 1854, que “concentraba’’ (5) tod-fla ene-{:
gia €n una materia, en la instruccion r:eiigiosa cor:
sideraba todas las demés como auxiliares o co:np‘]e}:nent ¢
d.e' 15 misma. No aspiraba a la wnidad de la insl:ruc0
<€ion, sino a la simplificacién de 1a misma y asi se :
tenderd casi siempre la “concentracién” ,(6) miént::;

(1) Umriss, § 264. ‘

(2) Kurse Ensyklopidie (ed. Kehrbach, 1X), pig. 146.

@) En el Leipsiger Seminarbuch, que cita Rci;l en la pagi
na 99 de su obra. Véase T. Ziller, Materialion zur sp:s;f?ﬁ:

Phdagogik, 32 ed. del Leipziger Semi
> 3 em i
Max Beger, Dresden, 1886, pig.gl?. e e i
(4'; gmr:dl'eyung, 22 ed., pag. 420
(s xigia realmente : ; p
: que la ensefanza en las escuel -
males .Iuese “coneéntrica”. Véase F. E. Keller. Gesc.‘r?c?:i'n:r
Preussischen I{ai’kss:kui‘tw’.réw, Berlin, 1873, pég. 301 o
- a(ft}' _E“Ista .\i'lmpl:ﬁcacibn s¢ ha lamado conce}an-acién “sus
va", “quirtrgica” o “tiranica”, Vé A f
g sy iranica”. Véase Schubert, pig. 10 de

que Herbart y Ziller querian mantener siempre  la
firme unidad de las multiples ramas del saber. Puesto
‘que se trata de “encajar” las materias, como dice Her-
‘bart (1), podria aplicarse el término “articulacion de
la ensefianza” que, sin embargo, Herbart emplea para
designar otra cosa, como diremos mas adelante. Por
eso creemos mas conveniente llamar correlacion (2) a
este influjo mutuo entre varias materias. En realidad
dos ideas serian correlativas cuando mo pueda pensarse
en una sin pensar a la vez en la otra, como derecha e
izquierda, causa y efecto; por tanto, es inevitable pen-
sarlas'a la vez, lo que en las materias de ensefianza es
sblo conveniente. Pero esta ampliacion del concepto pue-
de bien admitirse fuera de la légica formal. En la Fisio-
logia y en la Anatomia comparada se habla desde hace
:fd}?cho tiempo de la “correlacion” de los organos del
cteerpo, dando a la palabra ese mismo significado (3).

" La idea de la concentracion la ha desarrollado Ziller
diciendo que “‘en cualquier grado de ensefianza y en
cualquier clase escolar debe servir como punto central
un todo de pensamientos, constituido por una materia
moral, por una asignatura humanista, a causa del fin
éticorreligioso de la educacion, haciendo que todas las
demis rodeen periféricamente a ese centro de donde
han de partir hilos conductores en todos sentidos” (4).

P

(1) Véase lo que se ha dicho en la pig. 475 del presente libro.

(2) Asi la llama también Dewey. Véanse las pags. 67 y 08
de la obra del mismo, que citamos en la pag. 354 del presente
libro.

(3) R. Magnus, pags. 136, 130 ¥ 141 de su citada obra; en
fas que trata de la “ley de la correlacion de las partes” del or-
ganismo. En la pig. 142 Magnus la refiere a Cuvier.

(4) Tomado por Rein del Grundlegung (pag. 455 de la
edicion). Yo sigo a Rein (pag. o5 de su citada obra) en lo. refe-
rente a la exposicion de la teoria de la concentracion de Ziller.

28
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Para 'la escuela primaria considera Zi |
L . Ll . ...I
::E i:zz’zaai:]%::ﬁa, preltendien.do que ?:: dc:mmius L;_Z’::; .'
ot it diqt-lcamentc. Pero sin darse cuenta admité? ]
vird a la'concer‘u:»m(-‘? cuando dice' (1) : "“Siempre ser-ll'--- I'
Lol e :lu:tc_)n dg la ensefianza lo que se refiera
sible de las rzlacioa fanmes lo que al nifio le sea acce- ks
R oo a!]éb pricticas de la vida.” Y también
e ,Pare,_-e ajusta a las doctrinas de lel&n;ggm
e : 1.nt._:fmsc1entemente, la misma dﬁﬁﬂa&
o np:)rma{..]. Las‘materias morales dan e
- deméﬁara"ele@r y ordenar las ensefian
i da'mgnatflras... Todo lo que ent
B e aicrs individualidad, de la patria y de la
Eado_"’,Sin t‘.mﬁ-ali;zré’l:a.a:;111(::t'cutra{:ién del modo in
tener dos cent ‘ : n Y SR i
e cua“dorz-: QL gravedad, tampoco podra l;mhe -
ko ;(,§ m'tente la _cuncentracién en dos di-
B d.csa”;)llgzljrafos siguientes podra juzg'ar-sc

e o los herbartianos el principio de
i 5 porquf: e%stt_e desarrollo se relaciona es- -I
con el principio de los: grados histérica#. '

culturales y cc

s y con el orden'de 1 i .
£ - 1 a . .
R e s materias de ensenanza

Aparte de esta aplicacion i

il cz especial, el principio didac-
s mis“cnc;)ncg;t:;acmn es muy atil ¥ esta jEsti{fii!:;;o
e énse_os establecimientos secundarios, so-
ik, YR Ohl.lalll'za de los idiomas puede ser s la
it plal.l & é]Eh‘.fl. Admitamos, por ejemplo, que
e n:lsg_nanz_a prusiano de 1891, haya qu::
Vet edio afio la historia de Grecia en la
i superior. Sera entonces muy facil unis
(1) Rem, idem id., pag. o7
) Tdem id, phg. 106, %

" .
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esta ensefianza con la del griego ¥ ¢l francés. Jenofonte,

Herodoto y Arriano son escritores apropiados ¥ cuyo

idioma esta al alcance de un alumno de la segunda
clase. Y en francés hay pastantes autores que han
narrado':-distinms' trozos de la historia helénica. Tam-
poco  serd dificil encontrar algo analogo en inglés,
cuando se enseie también este idioma. Y si no puede
dedicarse a la historia toda la mitad del curso de lec-
tura inglesa y francesd por lo menos podra dedicarsele
una cwarta parte (1). En latin no serd posible encon-

trar un libro de lectura que trate de la historia griega.
[l extracto que Justino hizo de Trogo Pompeyo €S

" yaly deficiente. S610, 105 miltiples rasgos de la Mito-

gia griega en Ovidio, Virgilio ¥ otros autores nO0S
jlevan a la tradicién y al pais de los helenos. Por el
diptrario. en aleman, la lectura puede servirnos mucho
en este sentido. Ademas de la Ifigenia, de Goethe (que
no es demasiado elevada para ufl alummo de la s¢ gunda
clase superior), tenemos Los Dioses de Grecia, de Schi-
ller; El Laoconte, de Lessing, y algun drama de Grill-
parzer, queé pueden dirigir la imaginacion del alumno
a2 la antigua Grecia durante medio ano, encontrandose,
ademas, en los \ibros de lectura alemanes muchos trozos
que profundizan €n el conocimiento de 1a tierra y pue-
blo helénicos. Fl valor didictico de esto aparece cla-
ramente. Todo objeto s¢ fortifica al unirse con otro
analogo. También pueden leerse Los Dioses de Grecia
en otros cursos, pero no pmducirén tantas representa-
ciones semejantes (apercipientes, como dirian los her-

i@y I Asbach, Deutschiands yrseltschﬂfﬂirh(‘ wnd twirtschaftli-
che Entwicklung, Berlin, 1900 Obra muy convenientc para el
srafesor de Historia. En su {ltima parte (metodologica) dice
#a lectura de los idiomas extranjeros debe estar subordinada
a la ensefianzd de la Historia.”

31
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_bartianos) niéstas se mezclarin o asociaran tanta

" en el medio afio dedicado especialmente.a los griegos
En lo quebse refiere a:la unidad de las,. intuicie
morales. que:debe afirmarse; segtin Herbart, por la cons
centracion; s cierto que influye también con una fuerzal
extraordinaria &l hecho de: que los nifias vean wque .
profesor sostiene los imismos principios:que 10§ otres, o
que un profesor hace resaltar en distintas esferas eliva-
lor. de, um mismo principio: Los profesores- ng deben
ser, simplemente especialistas, sino también educadores.
Ya se-ha-demostrado antes que no ha de omitirse
nunea el juicio,moral o el sentimiento moral, sino ma-
nifestarse siempre quée | séspresente. ocasion para ello:
Respecto, a la umidad éticayila escuela primaria: nocisos
pieza con tantas dificultades como los establecimientos
secundarios. En efecto, si la escuela: hace una buena’
eleccion de las narraciones' del Antiguo Testamento; no
eneuentra ninguna materia que;contradiga -el concepto
cristiano de la vida. Pero la segunda ensefianza oirece
a los alumnos escritos antigues ajenos al espiritu cris-
tiano, como son los de Homero, Ovidio, Horacio, el W
mismo . Jenofonte, Julio César y todos los demas inspis =
rados en el esplendor del mundo clésico que seoponensal o
cosmopolitismo, al alejamiento del mundo 'y a laale- ;.
gria en el sacrificio prescritos por el Cristianismo. aun
cuando estos dos filtimos principios sean menos rigidos

(1) Véase tambien O. Frick, Padagogische wnd didaktische
Abhandhingen, 1, Halle, 1803, pag. 4370 Recomienda la unién
entre la ensefianza de la. Historia y ‘la lectura mientras’ que
cree “artificiosa y poco prictica” la aspiracion de Ziller de re-
lacionar todas las asignaturas a las “engefianzas morales”. (Véan-
se lac notas de su citada ohen) Moderramerte ha aparecico en
Heidelberg, para -facilitar la correlacion, una Sammlung fran-
zasischer wund englischer Schriftsteller aus Philosopllic, Naturwis
senschaft und Kulturgeschichte, publicada por J. TRuska. a

e
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‘onl aquellos creyentes, sc dﬂﬁsidéran'ffhﬁ'tbién. las ew
| paciofies ‘térrenas “omo” etos' religiosos. Los -;‘mta*sl.gfi-
“ sicos ‘exclamai: Carpe diem, *Goza ' de 'l vida’") iy el
Cristiafiso dice (¥): “Crucifica tu cafne.” La opinioh
popular en la antigliedad 'aconsejabd (2)” ’“‘H?.-z ﬂi&a

al enemigo y bien al amigo.” Y en cambio el Cristianis-
mor “Ama a tus enemigos.”™ : iobay

Razdn de mas es ésta para

: : que el profesor ensefie u
mioral filoséfica que se halle entre arnbos extremos ¥
1a desenvuelva en toda la ensefanza, qlustrandela’ine-
diante “ejemplos vivos +omados” del libro dé mom‘E a
que’ antes nos’ hemos  referido’ (pag.''154). También
en'las clases supetiords, en las que’ya no S€ Tace 180
dg:ute libro, debe relacionarse el juicio moril, procu-
rando cl profesor decidir, segfih st espiritu, las cues-

snes morales qué ofréce la ‘ensefianza.’ Los -estudios

cundarios tienen que presentar intwitivamente a'los
ﬁi_qmos los primeros grados de nuestra civilizacién;
mestrandoles, por tanto, aquellas épocas y conceptos
del mundo en que no se concedia el mismo valor que hoy
al homibre ¥y a los bienes espirituales ; peroa 1a vez hiardn
ver ¢omo poco a poco fué aumentando en la antigiiedad
lhsica la consideracionial hombre v'a la'vidd del ess
piritu. Pero si, como Comenio (3) queria, s610" se¢ le=
yeran lo$ grandes moralistas de laantigiiedad com’

d Platén, Séneca, Epicteto y otros analogos, llegaria a

R L
- (1) Cartas a los gdlaias, cap. V, 24. '
. 4X2) P:iBarthi Dic Stoa, 28 ed, pag. 151, No sin razon ha

“dicho Spencer (Inivoduccion al estudio de ' la Sociologia) lo si-
guiente; “Nuestra religion del amor la. tomamos de los libros
~del Nuevo Testamento. Las leyendas y relatos griegos ¥ lati-
noe sirven de evangelio a nuestra religion del odio. En la edu-
cacion de nuestra juventud dedicamos una pequefia parte al pri-
mero y una gran parte a los dltimos.”

(3) Diddctica magna, cap. XXV, § 22

s S S el fONB T
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'mordles. que dubc aflrmarse', btg:un--Herbart.tpok’ la con
centracion; ¢s ¢ierto que influye también con una fuerz
extraordinaria &l hecho de que: las nifios ves
profesor sostiene los imismos principios que los
que un profesor have resaltar.en distintas €sfera
lor. de, un. mismo - principio: Los  profesores 1.
ser simplemente especialistas, sino también educad:
+Ya se-ha demostrado antes que no ha de omitirs
nunca eljuicio motal o el sentimiento moral, sino ma=
' ~ mifestarse siempre quesépresente ocasion para elloy
Rcspcclr> @ da unidad éticayila escuela primaria mo: tges
pieza con tantas dificaltades como los establécimiento$
secundarios. En efecto, sila escuela hace una: bum"'
- eleecion de las narraciones del Antiguo Testamento; no
encuentra ninguna materia que contradiga el concepto
cristiano de la vida. Pero la segunda ensefianza ofrece
ajles alumnos escritos antiguos ajenos al espiritu cris~
tiang, como son los de Homero, Ovidio, Horacio, el
mismo  Jenofonte, Julic. César y todes los  demas: nspis
redos en el esplendor del mundo elasico tjue seroponen al
‘cosmopolitismo, al alejamiento del mundo v a la ale-
gria en el sacrificio prescritos por el Cristianismio, aun
cuando estos dos ultimos principios sean menos #igidos

ASc. T e “w
(1) Véase también O, Frick, Padagogische und didaktische
thunﬂmiym I, Halle, 1803, pag. 437 Recomienda la unién
entre Ja ensefianza de Ia letoﬂa y la lectura ' mientras' que
. cree “artificiosa ¥ poco prictica” la aspiracion de Ziller de re-
: lacionar todas las asignaturas a las “ensefanzas morales”. (Véan-
B s¢ lag notas de su citada obia) Modernamente ha aparecido en
i Heidelberg, para facilitar la correlacion, una: Sammiung fran-

It 4
i.]'n";_ adsischer wnd englischer Schrifisteller gus Philosophic, Naturteis W

senschaft und Kwiturgeschichte, publicada por J. Ruska. .

-,
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quellos creyentes, se ﬁ#ﬁ’sﬁd&r&n‘%xﬂbiénl las'acu-
aciofles 'terrenas Eomo dctos religiosos. Los poetas (o
¢os exclaman: Carpe diem) ™ Goza e la vida’) y el

p mma dice (¥): “Cricifica tu carne.” La opinion

poplilaf en 1a antigiiedad ‘aconsejabd (2)4 “Haz daio
- y bien al amigo.” Y en ¢ambio el Cristianis-

o lysy

a tus‘enemigos.” (e col ol
de més es ésta para que el profesor ensefie {tha
sofica que se halle entre ambos extremos ¥
wvuelva en toda la ensefianza, ilustrandola’ diie-
jemplos vivos 4omados’ dél libro dé moral a
ne’ antés nos hemos referido (pag. 'r54). También

las clases superiords, en las gue'ya no ‘se hace u§6
e libro, debe relacionarse el juicio moral, procu-
do el profesor decidir] segin su espiritu, las cues-

ndarios ‘tienen que presentar intuitivamente a los

dndoles, por tanto, aquellas épocas’ y conceptos
ndo en que 1o se concedia el'mismo valor qiie hoy
ombre v a los bienes espirituales ; peroala vez hardn
mmcvpom a poco fué aumentando en la antigiiedad
clasica da consideracién al hombre v'a la 'vidi del es-
piritu. Pero si, como Comenio (3) quéria, sélo sé Te-

~ yeran los grandes moralistas de la antigiiedad ‘com’
- Platon, Séneca, Epicteto y otros analogos. llegaria

r—-——ﬂlw
(1) Cartas a los gdlatas, cap. V, 23, g

.__ S8 P Banth; Dic Stoo, 20 el pig. 1517 No' Gt rdv6i’ ha

% Spenccr (Introduccion  al estudio deila Sociologia) lo si-
“Nuestra religion del amor la; tomamos de los libros
? Testamento, Las leyendas y relatos griegos y. lati-
‘mos sirven de evangelio a nuestra religion del odio, En la edu-
~ cacién de nuestra juventud dedicamos una pequefia parte al pri-
mn ¥ una gran parte a los fltimos,”

(3) Diddctica magna, cap, XXV, § 22

‘-{A‘YT-”;? |' i al O -',-!‘ "r! ‘ﬂ:)!-"'{if ' GAMAEE

mes moralés' que’ ofrece la ‘ensefianza. Los estudios

nos los primeros grados de nuestra civilizacidn;
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del pasado. Lo que queria conseguir Comenio era
unidad del espiritu cristiano en el educando a la g
temia que perjudicasen aun los mismos filosofos ei-
tados, La educacion secundaria actual aspira a un idea

lismo moral arménico. Este se consigue mediante el;_
predominio de los conceptos morales que se han recono-
cido en todos los grados. Y el conocer cuan dificilmente

se¢ han conquistado los valores morales puede contri-
buir todavia a que se les aprecie mas. .

La mera agrupacion externa de las lecciones que
Herbart defiende constituye una concentracion en dis-
tinto sentido del que tiene la correlacion de las mate-
rias explicada antes. “Dos horas a la semana para
esto y dos para aquello, todo con intervalos de dos a
tres dias, es un mal procedimiento, rutinariamente arrat-
gado (1).” Quiere que se conceda una hora diaria a
cada asunto (2). Por la cantidad de asignaturas no es
esto posible en la ensefianza piblica, pero es facil reunir
las horas dedicadas a una misma materia, lo que siempre
producird buenos resultados. Aqui no se trata de los
repasos, para los que se ha demostrado que era conve-

niente una distribucién en etapas (pag. 388), sino de

aprender por primera vez una cosa, la cual se dificulta
indudablemente con una larga interrupcién. (Véase en
la pag. 365 lo que hemos dicho sobre la disposicion.)

. § 3. Sucesién de las materias de ensefianga—Para el
¢éxito de la enseflanza, la relacion externa y temporal de
las materias de la misma tiene una importancia tan
grande como su relacion interna. Convendra saber si
es mejor que las asignaturas se estudien simultinea

(1) Umriss, § 133 !
(2) Pedagogia general, 1ib. 11, cap. V.
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0 sucesivamenté, en caso de que ambas cosas sean

jgualmente posibles. En el primer plan de ensefanza

~ filosofico y pedagogico de la antigiiedad, o sea el de

Platén (1), no se conoce mas que la sucesion de las ma-

terias de ensefianza. Desde el primero hasta el tercer

afio se prescriben sélo cuidadc{s. ﬁsicos. para el !ltll?;
siguen después narraciones miticas desde los cuat:)
a‘los seis afios, y gimnasia de los siete a los diez; pero
ésta dﬁbe durar atin mas tiempo jun'tament? con otr:as
materias. Aqui entra la separacién de los nifios, segun
su natural noble o innoble (2). Mientras ‘que para los
Altimos ha terminado ya la educacion y pasan a fcrrn:lar
parte de la terceraclase de los ciudadanos, continuan
estudiando los primeros, los destinados a la segunda tila-
5%.‘"1:\ de los guerreros. Desde los once a los trece anos.
sé les ensefia lectura y escritura; desc‘ie los catorce a
105 dicz y seis, miisica en el sentido estricto y F&studrq de
l_f)ués’ia.s y prosa de asuntos serios; desde los diez y siete
a los diez ¥ ocho anos, Matematicas elemer'ltalv':sl v As
tronomia ; de los diez y nueve a los veinte, ejercicios mi-
litares. Entonces se verifica una segunda separacion (3)-
Los que se hallan capacitados para lg pura ciencia 'son
separados de los guerreros y se dedican, de los veinte
a los treinta afios, a aprender Aritmética, Geometria,

(1) ‘ Libros 11l v VII de La Repiiblica. Vease también el I,

| capitulo XVII, y el 1V, cap. I1I; el VII libro de Las Leyes ¥
" da obra dé A. Dreihofer Das Ersichungwesen bei Plato, “Pro-

‘gramm des Gymnasius zu Marienwerder”, 1880, pags. 14 v 18
La Repiiblica y Las leyes son distintos; en cuanto al plan de edu-

cacion, con una diferencia de grado, pero no de esencia,

(2) Vease pig. 20 de este libro. De La Rrp:?bﬁm, ‘v‘Il,. _capi—
-ﬁ]o XVIII, se deduce que la. primera separaciin se verifica a
los diez afnos. :

(3) Lo Repiiblica, VII, cap. XV.



R ——— — —
S i 3 o 4

486 , BARTH

mt;-onomla y Armonia en, abstracta: sistemat
1 ;Nuevamente se eligen los més. aptos para la Filo:
- dedicindose a ella desde los treinta hasta los t
¥ cinco afios; desde los treinta. y. cinco hasta Io;!
cuenta desempenan, los cargos pubhcos. y lm:gq- se co
sagran, hasta el fin de su vida, ya a la contem.p]ac o
filosofica, ya al gobierno del Estado. i
Este orden de sucesién que Platon establemm
como normi para la “‘educacién enczdoped:ea}{"
Quintiliano, en cambio, el fildniropo de la an
desea) que, las materias se estudien simultines
“pues la variacion refresca y renueva el espiritu,‘
mucho mas dificil insistir en un solo trabajo” (2).
La escuela eclesiastica, como las escuelas catedra
de la Edad Media y dos gimnasios humanistas, del
* siglo xv1, ensefaba en esencia una sola materia, ¢l la-
tin, y los grados de la preparacion para este idioma eran
con frecuencia los grados de la ensefianza, Los nombres
de las cinco clases del antiguo gimnasio humanista, a
saber: elementarii, donatistae, grammatici, metrici, ahe—

madtica .y la lectura latinas, junto a las cuales entraba
el griego en los tres cursos superiores. Pero Comenio,
el primero que admitio en su plan un nimero mayor

nmm.bre segtin la asignatura: Gramdtica, Fisica, Mate-
mitica, Etica, Dialéctica y Retorica (3). Pero los seis

*

W (x) Vé.:ans_c‘ las pags. 105 v 473 del presente libro;
(2) Quintiliano, Inst. om, I, 12.

(3) Grosse Unterrichtslehre, cap. XXX, '§ 4. 'Lulquc se dice 5

- en el cap. XVI, § 30, es una contradiccion sélo en apariencia.
_Emre las distintas asignaturas debe haber aien%prc una qut
ocupe el lugar preferente.

- ) . . e

lectici, wel hisiorici, wel rethorici, se refieren a la Gra-

de asignaturas, parece que se inclina a la simultaneidad
de las mismas. Las seis clases de su gimnasio reciben el
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Jibros de clase que emplea para los seis afos de la es-
gzueia primaria ‘“no se difevencian tanto por las materias
como por la iormal pues todos deben tratan de. todo.
~ Los primeros trataran de lo mas general, mas cono-

cido o mas facil, y los altimos deben disponer la inte-
ligencia para loespecial, desconocido o dificil, 0 bien
han de considerar las mismas cosas anteriores desde
nueyos: puntos de vista, aumentando asi-los goces del
espiritt’ (1). Los fildntropos establecian ‘el mismo prin-
cipiorde la simultaneidad de las materias con objeto de
haﬁ posible alos escolartes ¢l encanto de la variacién.
I".lmcambm los neohumanistas sostenian el principio de
la sticesion ¢n virtud de la solidez que creian que Uni-
camente asi podria lograrse (2).
. También Herbart y su escuela admiten el principio
de la sucesion, pero por otras razones y quiza con otro
sentido que los neohumanistas. 18
Herbart quiere basar todo el plan de ensenanza en
el desarrollo del interés del alumna. Por eso, tratandose
de la historia, dice que el principio de la historia uni-
versal debe ensefiarse primero, porque el nifio siente ufn
gran interés por un pasado femoto, mientras que 1o lo
tiene por el presente. La época homérica es “una niflez
ideal” que también deben vivir los muchachos de nues-
tro tiempo. Después ha de venir el resto de la historia
griega. Los muchachos algo mayores deben comenzar ya
la Historia romana, y en la adolescencia se aprenderan
los idiomas modernos, y como parece que con ellos se re-
Jaciona, debe ensefiarse también la Historia moderna. Con
el progreso de la edad se modifica la inteligencia del edu-
cando para los escritores e historiadores, al paso que s

-n,-'(-;) Grasse Unterrichislehre, cap. XXIX, § o
\dz), Niethommer, pig. 82 de su citada obra.

i T
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. modifica el espiritu de los textos mismos con el 3
- 80 de la cultura. El educador debe utilizar este
lelismo (1). Respecto a Ia formacién dél caracter, d
que se lograra mucho més si se siguen las huellas de
i educacién moral del género humano, considerande cor
i maestros, primero a Sécrates ¥ después a Jesueris
' Segiin Herbart, el educador puede ver “en el progres
de su discipulo una reproduccién de lo que ha prog
sado la humanidad” (2).

Segiin esta repeticion de |a marcha de la hu

i que He_rbart admite para el individuo, claro es
las -lec.mones de idiomas empiezan por el griego. sie-'
la_Odisea €l primer libro de lectura para el niﬁc; (3)
respecto al plan de ensefianza en general, vem;)'-q"ifiﬂ:
Heljl?a.rt no da de una vez toda la materia historica,
ha:mendola después repetir constantemente, sino

asigna una parte a cada periodo de la época escolar.,
Z.':ller. ha construido el plan de ensefianza de la es-
cu.e!a pn.maria segin el espiritu de Herbart, como &l
mismo dice, ajustindose a las pocas indicaciones cita-

das. .En f:! centro debe estar, como se ha dicho antes,

la _Hastorm sagrada, que abarcara tanto la religion ju-
d'alca como ?a cristiana, distinguiendo en ella seis pe-
n.od?s. Sucesivos {4). Pero les da el nombre de grados
htsto’ricomlturales, que me parece inadecuado, porque
la Historia de la cultura, en el mas estricto sentido, sig- .

( !) Uber die dsthetische Darstellung der Welt (ed. Kehrbach, )
paginas :’359—274}. pag. 270, ¥ Pedagogia general, lib, 11, cap, V. v
(2) Citado por Rein, pag, 22 de sy citada obra. ' .
(3) Pedagogia general, Introduceion. ‘
(4) Z‘iller, Allg. Pidagogik, 38-ed, pag. 215 Rein 'pﬁg 25 X
de su 'clt’ac.ia obra, compendia las ideas de Ziller %obre' los .g‘l'a:-:"l
dos h:sturlcocgltl:ralcs esparcidos en el Leipsiger Seminarbuch
y en el anuario de la Perein fiir wissenschaftliche P&dngo?ﬁi-ﬂ*: W
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‘mifica la historia del dominio del hombre sobre la na-
turaleza extrrna. El nombre més exacto seria “grados
e 1a civilisacién”, pues civilizacion designa el dominio
de lo intern 5, de los instintos inferiores del hombre.

" Realmente no indica Ziller las diferencias de cultura
como la caracteristica de cada una de las seis épocas,
sino las disposiciones psiquicas, especialmente las de
la vo!mtad del pueblo con respecto a la ley v la au-
toridad (1).
Los esfuerzos de Ziller y sus discipulos van afin mas
0s. No s6lo quieren relacionar la historia religiosa
y la profana, sino también enlazar con ésta, y, por tan-
ta, mediatamente con la ensefianza de la Religion, los
idiomas, el Canto, el Dibujo, el Calculo, la Geografia
yh Historia natural, segin el principio de la “concen-
racion” (mejor dicho, de la correlacion), que antes he-
m expuesto. Esto es muy facil y ventajoso en la en-
seftanza de los idiomas, como ya hemos demostrado
(pag. 477). Tratandose de la Geografia, es posible tam-
bién relacionar y organizar en cierto modo (2) su ma-
teria con las divisiones de la Historia. Ambas deben
empezar por la patria, segtin el principio de la intuicién.
Pero el organizar todos los conocimientos geograficos
con el curso de Historia estorbaria a la unidad del es-
tudio de la Geografia. :

(1) Constltese P. Barth (Die FPhilosophie der Geschichte, et-

0 cbtera, Leipzig, 1807; pigs. 144 y 252) para lo que se refiere a
. los conceptos de “cultura” y “civilizacién®, Entre los fldso-
. fos griegos, por ejemplo, los cinicos tenian mucha civilizacion

' porque consideraban y practicaban la virtud como el supremo

* bien; pero tenfan poca cultura porque despreciaban €l arte y la
_ ciencia y todo refinamiento de la vida. P. Barth, Die Geschichie
«der Erzichnung, pag. 121,
(2) Por cijemplo, pag. 170, idem id. Véase mas adelante el
capitolo sobre la Geografia.
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me - : ificilmente
oy : : can siem encontraran dificily
En la Historia natural sera completa Jos buscan siempre, podran bus-

i del arte, y 8010
geicon I BiEhora K arch metica de 1a ¢1-
Bt e 1tje'. respecto al Canto, sevd facil rela-
seflanza. 1 Eimen ci;; los canticos piadosos, que_pa)'r' guc-:
: ﬁt““enl marcha de la instruccion. historico-
il cmraaordcnar- las demds canciones debera
- u valor musical y literario y el grado
. contenido historico
& o impidan estas .-msidemeiﬂff‘fs seraip:ﬁl:
| :ttc:lﬂer al contenido y a su relacian con: a:gu :
T jstoria. - ] x
; tﬂe; ::__' .i;o};o la “concentracion” ::z :12':; il:ih[?;:tli
tivas. Asi se ha pretendido “familiarizar a los es ot cion de las materias ?Z ccri‘;:ln?aspu;ial que Ziller
con la actividad artistica de los egipcios, luego ¢ _ & o aceptable; pem‘_la apq:: a.'n la cual “‘dominan las
de los asirios, por estar estos dos pueblos en intim ~ pretende hacef del m“:lno’ftfqu en cada clase, las que
relacion con el de Israel, cuya historia empieza 1 i materias morales V edbsd{: ‘.;ultura". solo en: parte
tercer curso, encontrandose a la vez en ellos el comiens corresponden a Su gra t}?'lier tiene que admitir que
zo de las artes plasticas, las textiles y ceramicas”, ', ; i resulta posible- Elimismo .‘1 juede también ser des-
que empezar por el arte de los egipcios. Se recomien F g materia de. Bl‘tﬁf-.iﬂanf;:-gsl ideas que le son pro-
da para el tercer curso, como temas de dibujo ( ! arrollada por = lmpudsolt --oncentraci()n” (1); ¥ que,
ralmente, “ajustados a la disposicidn del nifio”), vis pias sin el concurso de a-;indicndﬂ de la ‘dualidad de
de templos, columnas y ornamentos del antiguo Eg por consiguiente: aun pres “eond
to (2). También, para més adelante, se recurre de I4

- . it a
| centros que ya hemos indicado, no se ﬂecesu.a unlm oz
hi . SR : ; ; . RED 2 » de todas las materias en torno a
istoria del arte y del imperio alemanes. Por ejemploy - centracion
edificios romanicos, como modelos para ¢l quinto an

fianza moral. ’ :
i 1 - - -' e
escolar, en el que se estudian los Emperadores sajones. Para los herbartianos, el 'p
Los tratadistas mas modernos de la ensefianza del dis

ermina, como hemos visto aﬂltes, la e
' : i : Caiiez oo vosn distribucion en los curs
bujo, que no =6lo buscan los modelos en el ambiente del histéricos y
umio durante los dos primeros cursos, como quiere Reing

ese paralelismo con la Histora religiosa o
ella se exige el orden sistemitico de la mat:
aprovechando los materiales del propio p
de deos fenomenes simples a los complicad
inconveniente en que se enlace su estudio
sideracion eventual de algin tema de la Hi
no es posible someterse a sus divisiones. Para’
casi no se ha intentado el enlace con esos gra
ricoculturales, o, todo lo mas, se han relaciol
cifras con los ejemplos (1). No menores son
cultades que dicho empefio ofrece en el Dibujo
Canto. Sin embargo, no han dejado de hacerse

=

rincipio del paralelismo de-
Jeccién de los tro-
os escolares;

n una tes, de
{abra, el orden, por par oA
"Fr;nte apzsre. podria citarse el orden gradual, ¢ sea ¢
‘método recomendado por Come

(1)  Rein, Pickel y Scheller han omitido hasta estos nombres o
en el Erste Schuljahr. Los ejercicios que preserjben se fundan
en las relaciones que son familiares a los nifios, 5

d ogik, 38 ed., pag. 200.
(2) Idem, id, pags. 65-72. Rasogih,

"L (n) Allg. Pi

la materia.
L

nio para la escuela pri-

Sl



~siempre en la inteligencia infantil *ul como fueron com-
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‘naria, que ensefa desde luego el todo, y en los
_ siguientes lo va estudiando mais profundamente
repite con mas detalles. Los herbartianos han dado
nombre de principio de los circulos concéntricos (1)
este orden gradual que ellos rechazan. Quieren dq
con esto que el primer circulo es ¢l mas pequefio y ¢
cada uno de los demas abarca una extensién mayor
‘que el anterior, de modo que toda la gradacién rapr.
senta ¢l esquema de una peonza o, mis exactamente,
el de un cono apoyado sobre el vértice (en el sentido ma-
temitico). . Tk T
Rein (2) se declara en contra de los circulos-":l'ibil-._'
«éntricos, porque confunden distintos grados de aper-
cepeion: por ejemplo, en la instruccion religiosa dan el
mismo valor a lo que es accesible a la comprensién
infantil, a los tiempos fabulosos, que a lo que se com- .
prende sélo por un pensar profundo. Dice que, ademas,
matan el interés a fuerza de repeticiones voluntarias,
constantes, como, por ejemplo, al tratar en todos los
circulos de las mismas hguras histéricas. Dirpfeld (3):
por el contrario, se inclina al orden gradual, especial-
mente en la enseflanza religiosa. Cree que podria pre-
‘sentarse ya a los parvulos la figura central de Cristo,
Y tratarse, en cambio, de las de] Antiguo Testamento
en los grados superiores, pues, de lo contrario, entra-
ria Jesucristo sélo hacia la mitad del periodo escolar
en el circtlo mental de los alumnos, y, por otra parte,
ios parsonajes del Antigus Testamenta quedarian para

prendidos al principio

(1) K. Just, pag. 238 de su citada obra,
(2) Pagina 73 de sn citada obra.

(3) Der didaktische Materialismus, 35 ed. Giitersloh, 1Roy, :
pigina 61,
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Yo creo ﬁue, segan sean las materias, deberd se-
gnlrse uno y otro procedimiento. Las asignaturas his-
toricas se ordenan de modo natural cuando se sigue el
orden cronologico en el periodo escolar. Para que lo que
~ primero se aprendio no quede luego en forma: dema-
siado infantil hay que recurrir, como dice.. Re1'n, a la
repeticién inmanente, lo que a la instruccion hlsto?-u:a.
le es facil cuando emplea buenos métodos. Esto tiene
comoda aplicacion a los ocho cursos de la esc-uc'la pri-
maria, Las Matemiticas no se pueden distribuir mas
que por partes, por afios. Su marcha es aniloga a la
de la Historia, porque también en ellas lo que sigue
tiene su base en lo que antecede. Un idioma, por el con-
trario, ensefiado segiin un método bueno, por el prin-
¢ipio de la intuicién, no puede dividirse en partes y
lebe ser comprendido como todo, pues es el unico me-
dio de que pueda realizar su fin, que es la expresion del
pensamiento. Por consiguiente, primero debera apren-
de;ps solo lo mas importante de todas las partes del
discurso, después se ira ensanchando el campo con nue.:
vas palabras y relaciones gramaticales, progresando asi
por :“.Ei_jl;;;ulos concéntricos”. Ademdas, como :fnte_s 'dl-
jimos, los idiomas, no sélo progresan txtensw?., sino
intensivamente. También por esta parte conviene el
.auméiﬁt}.gradual. La escritura, el dibujo y la gimnasia
‘pueden dificilmerte ordenarse por partes: el ordt?n gra-
dual les conviene mejor. Lo mismo puede decirse de
Ja Historia natural. Puesto que se funda en la intui-
. cion, debe abarcar a la vez todo el campo de la natu-
raleza: primero, el plan de ensefianza dara un resumen,
_ y después los alumnos irdn profundizando cada vez mas.
La observacién de una misma cosa, repetida cuando el
nifio es ya mayor, equivale, ademas, a considerarla des-
 de un punto de vista més elevado, y dara al alumno la
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. A
. mgpreq:on de que un conocimwnte adqumdo pucdﬁ.
- go profundizarse, . g

§ 4. La organizacion de las clases—La enwmnza
blica consntuye la regla general: la ensehanza pri
s la excepcion. Por eso debemos estudiar atentam
aquella organizacion externa del plan de ensefianza p :
blica ‘'que hace ‘que ésta sea posible, o sea la divisién de
los alumnos en clases. En una clase se reéinen aquelle
-escolarés que por tener proximamente la misma '
¥ cultura estin también destinados a recibir Ja mtsm :
ensefianza. Dentro de un'establecimiento “escolar hay
distintas salas, que debeé 'ir récorriendo el ‘alumna! De-

este modo el profesor queda unido 4 la clase, e decir, a
cierto grado de cultura y ‘edad de los escalares ¥y no
al alumno mismo; de suerte que éstos, al cambiar de
L% clase, cambian de profesor, por 1o menos ‘en las asig-
il ﬁétur'la principales, de profesor de clise ordinario,
y muchas veces cambian también de profesores eﬁ
i las asignaturas secundarias. Con éste sistema de susti-
& tucion sucede que los escolares, durante los nuéve anos
4 del gimnasio, han tenido, uno tras otro, nueve profe-:
sores para las asignaturas principales Y prommamente
: ‘€l mismo niimero para las secundarias, en total 18 pro-
il fesores, mientras que con otro sistema, el ]lamado de
conduccidn de las clases, en que el profesor wva mar-
- chando con los alumnos, se mantiene siempre uno mis-
mo para las asignaturas fundamentales, y habrin cam-
biado dos o tres, todo lo mas, en las secundarias,

Desde que existen escuelas de primera y segunda en-

seflanza con varias clases, el procedimiento que se ha

seguido ha sio principalmente el de sustitucion, y

s6lo excepcionalmente se empled el otro, por ejemplo,

en Francia Jurante el siglo xvir. en las Escuelas del

.
r |
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Oratorio~(1). Esto  proviene, sin embargo, mas bien
" circtinstancias externas que de la excelencia del
er'sistenma. Herbart v otros lo han combatido con

- razones concluyentes (2} Dice aquél muy oportuna-
“mente que el sistema ‘de la sustitucion no utiliza la

“espera’ (3) que el profesor haya despertado en la
clase anterior; sino que mas bien presenta en cada gra-
do cﬂfiismevas para las que no hay receptibilidad al-
gunai’ M}a ensefianza no puede tener continuidad (4).
Hace tma comparacién entre una miquina muy mal
construida, vae}lante cuyas partes no coinciden exac-
taw*rrsmo que “‘se rompen y destrozan unas a
otras’, y una’ buena maquina, cuyas piezas se ajustan
reciprocamente, producienido un’ movimiento uniforme,
edﬂmuado sin deterioro posible. A una maquina de este

o tipo 'se parece la ensefianza cuando tiene lugar

ﬂnducmén de las clases (5). Hoy se considera la
streza ~para los idiomas y las matematicas como el
mndc union entre las clases y se da poco valor al
contenido ' de  los autores estudiados. Es indiferente
e el alumno que adelanta de seccion se quede ‘a la
rmﬁd;x@ un didlogo platénico (el cambio se hace cada
medio-afio), de modo que no pueda comprender la idea
de todo el dialogo (6). Sin embargo, la destreza no puede

)  ser el pi’mCipif) que relaciona todas las clases, sino el

. S () Cmﬁj'll]fl‘é, Histoire  evitique des doctrines de T'éducation

en France, 7. ¢d.; 1, Parfs, 1004, pag. 223. 2
(2) Padagegischen Gutachten sobre clases escolares (edicidn

"_.-fKel'lrim:h. 1V, pigs. 521-5356, afio 1818).

(3) Véase lo que se dijo en las pags. 282 v 342 sobre la “es-

- ﬂm x
. (4) Paginas 522 y 331 de su citada obra.
(s) Idem 534. :
© (6) TIdem id.. pag. s24. Umriss, § 6. Y

v
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interés (1). El interés, segin Herbart, se basa, ya em,
el conocimiento, ya en la participacion (pag. 164). {
la participacion corresponden sélo algunas manifesta—
ciones de la humanidad” (2), al parecer, la Historia
¥ la Religién: “el circulo de los objetos del conoci
miento abarea la naturaleza ¥ la humanidad”’ (3). Todas
las clases de interés correspondientes a ambos grupos.
(de las que debe preocuparse simultaneamente toda es-
cuela (4) sin prescindir de ninguna de ellas) (5),' pueden .
ser cultivadas cuando el profesor no varia, Y Ja oo
tinuidad del interés creciente no se preocupa de alas'-;q_ue A
se llama ficil o dificil (6). *“Los escolares se hallarin en -~
las mismas condiciones para el estudio, si tienen un gra-
do igual de interés, aun cuando posean distinta destre-
za” (7). Todos los inconvenientes que para’ la ense-
: Nos parece ver ahora en la conduccion, como, por
ejemplo, la imposibilidad de compensar los  defectos.
de un profesor con la excelencia del siguiente, no se-.
rian de temer sj dirigiesen las escuelas verdaderos pe-
dagogos, en lugar de sabios ¥ eruditos (8). Respecto a
la educacion moral, ha hechq Herbart una’ observacién
exacta a favor de Ia conduccion, la de que “aquellos
nifos que han sido dirigidos durante mucho tiempo por

(1) Pagina 52> de sy citada obra. Umiriss, § 28

(2) Pedagogia general, lib. 11, cap, 1T, el i

(3) Respecto de las clases de interés, véase Ja Pedagogia ge-
neral, lib. 11; Gutachten fiber Schulklassen, pig. 528; Umyriss,
% 86, y también la Pag. 164 del presente libro ¥ €l capitulo sobre
“El proceso de Ja ensefianza . -

(4) Umriss, § 88, o

f_S)_ Gutachten, pig. 533: Pedagogia genoral, 1in, I, éap. IV &
Umriss, § 132 . 3

{6) Idem, pag. 532

(7) Idem, PAg. 541, L

{8) Il’lt‘h‘l, p:']g_ 538-540, :
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na sola persona (y mejor por su madre)’" son mucho
‘mis educables que los que han pasado por distintas

~manos (1).

Estas razones que Herbart aduce en contra de la
‘sustitucion encuentran un complemento acertado en un
trabajo de Tews (2). Insiste éste mas que Herbart en
la importancia que tiene la “conducciton” de los esco-
lares para la educacién ‘moral. Sélo ‘de este modo es
posible’ una autoridad segura. Sélo asi podra lograrse
un influjo moral del profesor ¥y de su ejemplo, cosa
mas importante para la educacién que los discursos.
La 'sustitucién, por el contrario, se presta mucho a la
“eritica”, harto desarrollada entre los alumnos de las
grandes poblaciones, porque les ofrece muchas ocasio-
nes de comparar (3). Una escuela en que haya sus-
titucion necesita emplear castigos corporales duros o
to;;u un sistema especial para despertar la emulacidn,
mientras que en la escuela en que esté establecida la
conduccién solamente se obedece y aprende por el
amor (4). El cambio convierte al profesor en obrera de

(1), Umriss, § 33 (notas). '

(2) Die Durchfihrung der Schulklassen (Jahrbuche des Ve-
reins fiir wissenschaftliche Padagogik, tomo XXI, 1889, pagi-
nas 180-248; véase su articulo "Durchfithrung der Schulklas-
sen”, ‘en el Ensyhlopidische Handbuch, de Rein, I, pags. 751~
757 (28 ed,, 11, pigs. 200-310),

(3) Jahrbuch, pag. 102; Handbuch, pag. 753.

(4) Handbuch, pag. 753. K. Just, en sus Erlawterungen sum
21, Jahrbucke des Vereins fiir wissenschaftliche Piadagogik, pa-
‘gina 40, dicc: “Yo puedo afirmar por propia experiencia que
las clases peores, en cuanto a la ensefianza, son aquellas en que
intervienen varios profesores, y que el medio de elevar el ni-
vel de las clases consiste en ponerias en manos de una sola per-
sona.” Lo que aqui dice de varios profesores que instruyen a
la vez, puede decirse también de los varios que, segiin él, deben
ensefiar uno después de otro.

32
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ana “fabrica pedagogica”, en la que, como en las
bricas, cada cual produce solo una parte del trabajo to-
tal, solo una fraccién del desarrollo de los escolares (1).

Tampoco €l pro
espiritu de los a
tndios; no mantiene ninguna relacion efic
familias, ni convierte a sus discipulos en amigos (2).
Todo el que, durante dos afios por lo menos, haya
dirigido una clase, comprendera la exactitud de las con-
sideraciones anteriores. Y si la sustitucion ha sido siem-
pre una regla casi general, se debe a que no se atiende a
los motivos propiamente pedagogicos y al influjo per-
sonal, concediendo mas valor a la mera insfruccion, y,
en parte también, a la ambicion, mal entendida, de los
profesores, que s6lo quieren enseilar, a ser posible, a
las clases adelantadas. A pesar de todo, deberian con-
tinuar los mismos maestros principales, por lo menos
durante tres o cinco afios del periodo escolar. Las
Asociaciones de profesores de escuelas primarias se han
declarado en contra de la sustitucion, y casi todas a fa-
vor de la conducciéon parcial de las clases, siendo muy
pocas las que se han mostrado partidarias de la conduc-
cién total (3). Esta desconfianza de la conduccién total
se funda en el miedo al influjo demasiado grande y ne-
cesariamente unilateral que ejerce um solo profesor, el
cual se evitaria con la conduccion parcial. \Mas, aun ésta
supone un adelanto sobre las costumbres actuales.
Hay, sin embargo, un sistema que no parece llevar
consigo los inconvenientes de la sustitucion: el de las

lumnos haciéndolo objeto de sas es-

(1) Jahrbuch, 212; Handbuch, pag. 755.
(2) ldem, phg. 223. '
{3) Véase lo que dice Tews en la pag. 736 del Handbuch.

fesor puede atender de este modo al

az con las
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d}a_s'f:s .de”lcc;:-ién", como dice Niemeyer (1), o “clases
’ué_xpect_alt:s- , como se llaman actualmente. Consiste en
que los escolares se dividan en distintas clases, no por

o e aé!elaqto total, sino por sus progresos parciales en
~ las distintas asignaturas. Por consiguiente, un alumno

~ puede estar para el Latin en la cuarta clase; para el

_.f' y Francés, en la tercera; para las Matematicas, en la se-

gunda 7 para el D.ibujo, en la primera, Este orden puede
esta}?_leq;r la velacién a o largo en caso de que los pro-

- fesores de dichas clases no cambien con frecuencia;

gerb la impide, por decirlo asi, a lo ancho, pues con los
profesores de asignatura” se rompe la unién que se
m entre las asighaturas cuando éstas se hallan en
_l:_l_;:_i__glﬂﬁ de un solo profesor. Por eso, a pesar de las ven-
:,.Iaj_as que Niemeyer ve en este sistema, no se decide
ﬁ__palr_:_mnte, a recomendarlo. Este sistema de las clases:

: eci-les y profesores de asignatura tiende a susti-
ﬂﬁ;;:a personalidad del profesor por la capacidad cien-
;._.5eg1m mi opinion, hay otro tipo de organizacién més

regite digno de imitacién y de aplauso. Consiste en
clasificar a los alumnos por las aptitudes y no por las
laturas. Se separa solo a los nifios menos aptos
para que no sean un obstaculo a la marcha de los d:;-‘
mas, incapac_es de seguir, ni queden muy retrasados
sino que reciban en una escuela aparte la instruccién'
gdecuada @ sus facultades. La primera escuela de esta
_::‘]ase se -func!u: en Dresde en 1867 con el nombre de
~ “escuela auxiliar”, y ahora se han extendido por
dos los paises cultos (2). BT

(1) Niemeyer, Grundsit .
11, 58 ed., Halle, ‘i :393 dtse der Ersiehung und des Unterrichs,
(2) Véase B. Minnel, V. : 5
paginas 3-13. v Vom Hilfsschulwesen, Leipzig, ‘1008,
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_ En una ciudad alemana, en Mannheim, se han
~ tablecido escuclas auxiliares. Pero, haciendo tam

de los demas alummnos a los mas inteligentes. La to-
talidad de los alumnos normales de las escuelas pri=
marias se distribuye, por decirlo asi, en tres ejércitos
que avanzan paralelamente. El primero, el mayor, s el
de “las clases principa.les", formado por los que ‘pro-
gresan de una manera regular. Junto a éste figura el de
“las clases retrasadas”. Estas son, en parte, clases de
repaso para los que se-han quedado atras, pero lueg
podran empalmar con los otros, y en parte son ‘ﬁ

bién clases definitivas para aquellos que no liegan al ni=

vel de la primera clase y que, quedandose antes en una

inferior, no recibian ningfin curso completo de las ma-'

terias de ensefianza; pero que ahora, en clases adecua-
das para ellos, alcanzan una educacion acabada. El tef-

cer ejército que, naturalmente, es el mas pequefio por

¢l nfimero, pero que avanza mas de prisa, lo forman des-
de 1907 ‘‘las clases de idiomas’’, es decir, aquella parte
de los alumnos de las clases principales que, por st
aptitud especial, recibe cuatro lecciones semanales de
francés durante los tres filtimos afios (1). &

Fl sistetha de Mannheim ha dado los frutos que eran
de esperar. Todos los que por propia observacién lo

(1) Max Enderlin, Die Neworganisation der Volksschule in’

Mannheim, en la Deutschen Schule, 1904 (pags. 24-37 ¥ 86-100).
Véase también G. Deuchler en los Arbeiten des Bundes fiir Schul-

reform, V, Leipzig ¥ Berlin, 1012, pag 66. Para ver los resul-

t=dos més modernos constiltese P. Poppe, Das Mannheimer Volks-

Ja clasificacion en direccion distinta, se han separado

.
Y
L

%

schulsystem, Breslau, 1010, pigs. 34-37. Fl creador del sistema
de Mannheim es el Consejero de las escuelas manicipales Si-

ckinger, P
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" han conocido han admirado sus buenos resultados (1).
~ Aun cuando no de una manera completamente igual, se

A
b

d B2t 3
e v

T4
v Y rad

ha puesto en practica en otras cindades, por ejemplo, €n
Charlottenburg, donde se ha confirmado st éxito (2).
Tanto el sistema de las escuelas auxiliares como el
sistema de diferenciacion de Mannheim son posibles
dentro de la organizacion de las escuelas primarias de
la.sﬁmndes poblaciones. En ellas deberia introducirse,

puesto que sus ventajas estan suficiehtemente com-
,{@E las escuelas superiores puede decirse lo mismo
aue de las primarias. También en ellas se perjudican
‘alumnos que tienen aptitudes por culpa de los que
las tienen, y éstos desmayan frecuentemente, porguie

e les exige demasiado. Por esto José Petzoldt pedia es-

" cuelas especiales para los mas adelantados, mientras

i

P

&

 gue H. Raschke aconsejaba formar dos divisiones en
“%ﬁ ]

s las clases, en una de las cuales se expusiera la
teria en la medida completa “normal”, y en la ntra,
e menor grado, como *“ensefianza minima”. Y aun los
-ﬁﬁéggs alumnos deberian aprender solo en ese grade
minimo “‘upa o varias materias” (3). Esta proposicion
es muy parecida a la “individualizacion” de que hemos
hﬁﬁ{@'@p en la pag. 243. En todo caso sustituye, comg
ésta, el plan de ensefianza, que debe ser una norma ob-
jetiva, por el capricho subjetivo del alumno, y debe re-
chazarse por las razones antes dichas. La idea de Pet
zold, por el contrario, me parece digna de tomarse e1
cuenta y de ensayarse para comprobarla. En la actuali

= (1) P. Poppe, idem id., ¥y J. Wychgram en los Arbeiten de

‘ - Mundes, etc. V. pag. 90.

(2) Idem, id. pig. 88,
@) Véase Petzoldt, en las pags. 68-73 de su obra citada
¥1. Raschke, pags. 74-82.
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dad, estos nifios muy adelantados se vuelven rea
te medio holgazanes, y no aprenden a emplear to

que son menos inteligentes y estan siempre junto a ello
Naturalmente, todo depende de lo que demuestren las
-experiencias. Pero mientras estén juntos alumnos de tan. |
distinto talento —y en las ciudades pequefias y medianas
ha de ocurrir esto siempre— no habri mis que un reme-
dio contra las dificultades que origina, o sea la organiza-
cién social de la clase que indicamos en la pag. 123 y el
apoyo de los mas fuertes a los mas débiles, cosa que
hasta cierto grado es posible y que tampoco estara
nunca de mas en los sistemas escolares de diferencia~
cion, ;
Una medida verdadera de la inteligencia es un dato
necesario para una distribucién perscnal, Los peda-
g0gos se valen para esto sencillamente de la observacion
del trabajo de los escolares. Los psicélogos han bus-
cado una escala mis exacta, Primero se ensayé con
“fests” (1), es decir, con pruebas particulares, como
por ejemplo, llenar los textos incompletos que utilizaba
Ebbinghaus para medir la fatiga, o formar una aso-
ciacion en el sentide que se les prescriba (por ejem-
plo, ya la subordinacién de un concepto, ya una rela-
cion causal). Como se demostrd que este procedimiento
no bastaba, se apelé a las series de “tests”, es decir, a
unir distintas pruebas aisladas, pero no dieron mejores
resultados. Finalmente, se hallaron sistemas de “fesfs”
para cada edad, consistentes en diversas uniones de las

(1) Esta palabra inglesa significa prueba y también medio
de prueba y es ya un término técnico en la Psicologia. Quien
primero la emple6 en ese sentido fué Me, Keen Qattell, 1800,
Véase William Stern, Die differenticlle Psychologie in ihren
methodischen Grundlagen, Leipzig, %o11, pig. So.
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....-';ﬁméiones del pensar con las de la intuicién, uniones

que, ¢n parte, debian ser también independientes de la

T i a t ’stema es Cl de A.n Binet y
~ facilidad de palabra. Este si neontréo -

Simén. Por el contrario (1), E. Meumann e
como medida de la inteligencia la aptitud para el pen-
sar sintético”, para cuya determinacion hacia componer
una o dos frases con dos palabras a proposito. Pero
Mennp'ﬁnn mismo tiene que admitir que aqu‘z se cox'lfun-
den la fantasia y el pensar légico y que también la rique-
e palabras, asi como el sentimiento, influyen en el
_ : ltado. Segun todos estos influjos trata de establecer
ocho tipos de talento. Uno de sus alumnos ha encon-
trado un procedimiento de gradacion analogo al de Bi-
ﬁgty Simoén (2). Sin embargo, todo ello es muy proble-
l.‘;l_'{é‘_ﬁtico. s :

"~ Por esto lo mejor sera provisionalmente juzgar la
f_i!meligencia por los trabajos de los alumnos, como lo ha-
cen los pedagogos, aun cuando no siempre intervenga
en esto el talento, sino que mas bien cooperen otros
fgemres como la aplicacion y desaplicacion, y el gusto
o disgusto con que se hagan los trabajos. :

Am: 'juicio, todos los métodos para medir 1?, inte-
ligencia o el talento resultarin imperfectos, mientras
no se especifique suficientemente. En realidad, las clases
esenciales de inteligencia con las que se deberian hacer
las experiencias, son las siguientes: 1., la memoria, con

las variedades de que hemos hablado en la pag. 366;

(1) Sobre la serie de fests y sistemas de fests habla W. Stern

" en los Arbeiten, va mencionados. V. pags. 13-18.

. (2) E. Meumann, (ber eine neue Methode der fﬂ!d"igeupr:ﬂ-
fung und iiber den Wert der Kombinationsmethode (Zeitschrift
fiir padagogischer Psychologie wnd experimenteile Pidagogik,
1012, pags. 145-163, especialmente las 146 y 136, en que se habla
de los ocho tipos, y la 161 sobre la gradacion).
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22, las tres direcciones distintas de la educacion
- que corresponden asimismo a muchas 'disposidoﬁeé
ciales. La memoria es para la ensefianza la J{aculta.'d'.
importante del pensar asociativo. Las aptitudes esen:
les del pensar aperceptivo son: la reflexion, la objetiva
(intuitiva) y la sistematica. La fantasia, que ba inter-
venido muchas veces en las experiencias sobre la inteli
gencia, es cosa secundaria para la ensefianza (pag. 4
Dentro de estos cuatro campos deben ensayarse ¢
minaciones graduales, una escala, facil de hacer
-la memoria, para su extension y duracion, pero |
dificil de establecer para las otras aptitudes. Par
pensar reflexivo, por ejemplo, tendremos como cara ' i
teristica la abstraccién y habria que establecer para las A
experiencias temas en que la dificultad de abastecer
aumenta progresivamente (1). -

11
EL PROCESO DE LA ENSENANZA

§ 1. Resumen histérico—Mientras que el plan de en-
sefianza se relaciona con el tiempo total que general-
mente abarca la instruccion en la vida del escolar, el
proceso de la misma tiene que atender sélo a un frag-
mento que no sea tan largo que antes de llegar al fin
empiece a debilitarse ya en la memoria el recuerdo del
principio. A este plazo llama Ziller (2) “‘una unidad
metGdica” v Rein (3) la define en el sentido de Ziller

(1) Wreschner, en la pig. 505 de su citada obra, dice: “To-
das las personas sobre las que se han hecho experiencias reac-
cionan mucho mas despacio con las cosas abstractas.” Véanse
también las pigs, 222 y 527 del presente libro,

(2) Allg. Pidagogik, 3~ ed, § 23, pag, 201. '

(3) Phgina 122 de su citada obra.

-r.x_r.msdsia 505

_como un “miembro organico en las series de las matc.-
 rias de ensefianza que contiene una parte completa c}e las
 jdeas que hay que comunicar al alumno”. Por tanto, es
~un concepto general que reine varios trozos en una
_unidad metodica. .

" El plan de ensefianza tiene que determinas las ma-
terias; sirve, pues, para la educacion mcet:w!;. pero el
proces , que no tiene que dar solo la materia, sino tam-
biéh el camino para la adquisicién de la ciencia, con-
t-ribuj'yé;h la educacién formal. El alumno debe llegar a
ser activo, intelectualmente espontaneo, creciendo su
espiritu sin ayuda del profesor. Hay que habituarle,
pues, a aquel proceso mental con el que la humanidad
ha adquirido la ciencia y la adquiere afin actualmente.
“Por esto en la Historia de la Pedagogia no se habla
de ese proceso hasta que no se reconoce COMO prin-
ci‘éio la espontaneidad y con ella la iniciativa del edu-
cando, lo que no acontece en la antigiiedad, ni en la
Edad Media (1), ni en el antiguo humanismo (2), ni
en Ratke, para quien el alumno era pasivo (3). Sélo
Comenio (4), que fué el primero que defendio la libre

iniciativa del alumno, indico ciertos grados en el pro-

ceso de la ensefianza, a saber: comprender, recordar y

(1) Sblo se indicaban cicrtas reglas para los escolares. Por
ejem;b, en la obra errdneamente atribuida a Boe::m.De disci-
pling scholarium, se prescribe: oir, reflexionar por si mismo, oci-
parse uno mismo en las cosas, aprender por si mismo. Como
se ve, no se trata para nada de la vida. Véase O. Willmann,
Didaktik, 11, 28 ed., pag. 234 (3° ed., paz. 250).

(2) "Los humanistas aconsejaban: preguntar mucho, retener
lo preguntado y ensefiar lo retenido (multa rogere, ‘roya!a te-
: i.era-,.i'eteula docere). Lo cita Comenio en s Diddactica magna,

capitulo. XVIIT, § 44. Willmann, pag. 235, 28 ed. de su citada

gbra.
(3) Pagina 430 del presente libro.
@ Didéctica miagna, cap. XVI, §§ 35-37-
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practicar (intellectus, memoria, usus linguae et 7
praxis). Segin su método, todo debe expresarse
mero objetivamente y luego por imigenes. Comp:
la idea a la raiz de un 4rbol, la memoria al tronco
la practica a las flores y los frutos. Dice que el profe
sor “debe estudiar todos los caminos para desperta
la inteligencia y para emplearla convenientemen
La mera memoria ya no es esencial, como lo e:; en 1z
FEdad Media. Rousseau (1) da solo dos reglas muy e;
dentes: disponer al educando para una percep
exacta de las cosas e indicarle el camino para el des
brimiento de la verdad. Ch. Trapo (2) establece cuatre
clases de instruccién: 1.%, retener; 2., comprender
sentir; 32 descubrir e inventar, y 4.* aplicar. ﬁfﬁ"ﬂi
primera clase se incluye la intuicién; el “sentir” se
interpreta como en el siglo xviti, y la palabra *“apli-
; cacion’ significa solo exposicion oral o escrita. Indu-
~dablemente que Trapp piensa mas en la simultaneidad
© de las cuatro clases que en la sucesion, pues lo que
divide ¢l en esa forma es la “amplitud” de la ense- =
nanza. Pero no es posible que funciones distintas sean
- simultineas. Finalmente Pestalozzi (3) determina una
~ cadena de cuatro medios para la ensefianza de los co-
- mocimientos: intuicién, nomenclatura, descripeién (es
decir, determinacion de las cualidades), explicacién o
“aclaraciéon” (es decir, formacién de conceptos claros

(1) Emilio.

(2) Allg. Revision des gesamten Schul- und Ersiehungwesens,
VIII. Viena y Wolfenbiistel, 1787 pag. 204. Véase también la .
obra de T. Fritzsch, E. Ch. Trapp (Dresden, 1000; pdg. 154), en %
donde cita dos frases de Trapp, en las cuales éste llama grados
de la ensefianza al comprender, retener y aplicar. Esto seria
solo una repeticién de la trinidad de Comenio: infellecius, mie-

Mmoria, wSus. Pl I

(3) Cdmo ensefic Gerirudis, etc,, Carta X.
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= opone siempre a las “intuiciones obscuras’’, como-

- fin de la ensefianza) (1). _'

 § 2. Los grados formales, segtm Herbart y Ziller—

_ Herbart ha estudiado més profundamente que sus an-

tecesores la cuestion de los grados de ensefianza. Y en
realidad lo que le indujo a ello fué la preocupacién de
que el “interés universal” no degenerase en superficia-
tidad. La unidad debe conservarse dentro de la multi-
plicidad de la ciencia y pasar de la ciencia al caracter;
“la flor no debe deshojarse” (2). Por eso cree necesa-
rio §fﬂe el profesor lleve al alumno a profundizar y re-
flexionar constantemente, de modo que “la profundi-
dad'y la reflexién alterien como si fuesen una respi-
racién espiritual” (3). La profundidad consiste en com-
prender clara y perfectamente lo particular; la re-
flexion, en unir y relacionar los elementos aislados, re-
duciéndolos a la unidad. La falta de profundidad pro-
duce “eruditos de muy escaso valor”, una erudicion poco
eficaz. La falta de reflexion engendrari esos “ridiculos
espédialifstas”, de estrecho criterio. La primera falta
degenera en la frivolidad, de la que quiere preservarse
Herbart, como opuesta al caricter. Cuando falta la re-
flexi6n se cae en la unilateralidad, que contradice al
“sinterés maultiple” y a la fecunda movilidad del es-

piritu (4).

La profundidad comprende, segin Herbart, los dos

"\ (1) Codmo enseia Gertrudis, etc, Carta VIL

5.

 (2) Pedagogia general, 1ib, 1, cap. 1L
* ' (3) Lehrbuch fiir Psychologie, § 210 (ed. Kehrbach, IV, pé-

a w m}_ Pedagogia gensraf, lib. IrL cap. V.

' (4) Véase Pedagogia general, lib. 11, cap. 1, y la frase ya ci-
“tada del primer libro. La exposicion completa de la falta de
profundidad y reflexion y de sus consecuencias no siempre es
en Herbart bastante clara.
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[proresos siguientes: claridad y asociacion, El
o s la profumhdad en reposo; el segundo, el profu
progresivo. La claridad consiste en sacar una r
sentacion que se halla en una “mezcla confusa” y
meterla aisladamente a la profundizacién (1), La
ciacion conduce, como trabajo de la fantasia*- ;
profundizacion a otras, siendo lo meJor par
conversaciones. La reflexion que sigue después e
mismo que la profundidad, primero reposada;
duciendo asi el sistema, preparado mediante la
«<¢ion, que determina el “justo lugar” que corres
<ada cosa particular, ya aclarada, en relacién con otras
perp cuando progresa la reflexién se convierte en.s
todo, que ensena “‘a reconocer en el concepto subo
do” el concepto adquirido y 2 “producir nuevos
bros del sistema”. Estos distintos proced:m:ent.os dq.a# 5
sefianza no pueden excluirse unos a otros, sino que deben
mis bien seguirse en el orden indicado en todo circulo,
mayor o menor, de materias de ensefianza (2). En ellos
se fundalelex:to de la instruccién. 7,

Estas cuatro clases distintas de proceso, obtenidas
mediante la division de la profundidad y la reflexién
en dos clases cada una, exigialas Herbart, no sélo para
las unidades pequefias, sino para las mayores; no sélo
para la tarea de una o dos horas, sino también para la
de medio afio o un afio entero, y hasta para toda la
materia de una asignatura. Con ello quiere lograr la
“articulacién de la ensefianza™ (3). Considera esta dis-
tribucion de la materia, que se efectiia mediante el cam-
bio de procedimientos, como un organismo cuyos miem-
bros estén unjdos por articulaciones. Pero esta com-

(1) Pedagogia general, lib. 11, cap. I, y Umriss, § 6o.
(2) Umriss, § 68, y Pedagogia general, lib, ¥, cap. ‘IV.
(3) Pedagogia general, lib. 11, cap. IV. :
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3 dn, aun transportada al mundo inorganico, es
plicable también, seglin €él, a otras cosas, por e;emplo
1a explicacién de lo que Ziller llama concentracion,

mientras Herbart habla de las “coyunturas de las cien-
-f's". Mejor es el nombre de “puntuacwn de la ense-
fianza” (1), nombre que él da también & su proceso di-
“dactico. A la vez se indica con esta que las cuatro cla-
ses ndﬁtnen logicamente el mismo valor, sino que la
c!andii‘l’ 'y el sistema son algo asi como la frase princi-

pal, y la asociacién y el método, como las frases acce-
sorlﬂ.'a\ae un penodo

Acaso seria mejor aqui hablar de una arquitectonica
de}ﬁ{ ensefianza, pues el principio de la cuadruple or-
gﬁ'ﬂ.uclou el estilo de la ensefianza, por decirlo asi, se
refleja en las unidades pequefias y grandes, lo mismo.
que el todo; como se refleja, por ejemplo, la ojiva go-
tica en todas las partes de la ventana, en la ventana
entera, en cada puerta, en la coronacion de una hor-
nacina, en las agujas de una torre y con mayor amplitud'
enlﬁs arcadas de las naves, y si para la obra arquitec-
ténica son esenciales la unidad y pureza del estilo, tam-
bién lo'son para la obra artistica del maestro. * .

Pero sea lo que quiera el nombre, la cosa es didac-
Z ticamente necesaria. Y en realidad, no sélo para com-
batir la frivolidai (pues indudablemente un proced:—-
'mlento bueno obliga a profundizar el objeto), sino, ante
‘bodo por consideracién a! fin que antes asignamos =l

eso de la ensefianza. Debe llevarse al alumno por
el camino que sigue la vida misma. En efecto, la cien-
cia s¢ adquiere de hecho mediante un concepto claro.

ek _de lo individual, su unién con lo que se le parece y

, 72 (1) Die dukle Seite der Pidagogik (Obras, ed. Kehrbach, 111,
" paginas 147154), phe. 150.
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- ¢l conocimiento de la ley ; es decir, por medio de
primeras funciones del procedimiento herbartiano, }
esto se afiade también en la vida la otra funcién
Herbart, o sea la aplicacién. Por consiguiente, esze
ceso de la ensefianza no es mas que una adap_t-uiﬁm
la escuela de la vida. Vali6 la pena de ser tan sel;mm
pensado. B g

Ziller ha llamado “grados formales” (1) a los.
grados de la ensefianza que indica Herbart, pi
143 adaptan a todas las materias “sin distincion de s
tenido™, y creyendo seguir a Herbart, divide el
grado en otros dos; de modo que resultan cinco
formales. Herbart habla todavia de un “proceso
instruccion meramente expositivo, de uno analitico.

la n.ultiplicidad del interés (3). b
La ensefianza andlitica debe “dividir la extension
simultinea en casos particulares, las cosas en elemen-
tos y los elementos en caracteres” (4). Estd “recluida
y limitada en las lindes de lo que hayan podido dar la
experiencia y el trato, juntamente con las descripcio-
nies que con ello se relacionan” (5). Por consiguiente, en

ideas del educando deben ser separadas, justificadas
e s
(1) Allgemeine Padagogik, 31 ed, pags. 201, 337 Herbart

y abla de "c_ml}cep_los- formales” con relacion a los cuatro grados
; '_ ¥ a otras divisiones. (Pedagogia general, lib, 11, cap. II1.)

Véase G. Glockner, Los grados formales de Herbart 3
% Eicucia, en ol 24
#adagogir, pigs. 222 v 228 -
Pedagogia general. .
dem id., Umpiss, § 150, :

«de uno sintético” (2), aparte de estos cuatro grados, ;
considerando que aquéllos son necesarios a causa ;ia ~

primer término se refiere a lo que atafie al alumno. Las =

(2) Véase Ped. general, lib. 11, cap. V; Umriss, §§ 105-130.

Jahrbuch des Vereins fiir wissenschaftliche :

Lon oath St

ompletadas bajo la direccion del profesor (1).”Pues
nifios ven claramente, pero observan rara vezb. (tz):
sciben impresiones totales sacadas de los obje t:;
“anilogos, pero no abstraen los t:"on_t:g?tos; }’o abstra;e i
no viene por si mismo a su inteligencia (3).. Pero, al_
‘més, la instruccion analitica trae algo nuevo para as
' irécciones del interés, lo mismo para el conoci-
mientb, que para la participacion. Al interés empirico
del conocimiento aporta una forma de enseiianza, la
clasificacién que ordena la materia. (4); para el inte-
rés especulativo indica, mediante la observacion y la ex-
pe , la conexion constante y r.egu'lzt-r en la natu-
raleza, y sigue con la ‘mirada del htst_onador pragi:qé-—
tico” los hechos histéricos (5); también ayudj al bI(:un--
terés del guslo estético cuando descompone lo bello
‘mas simple” e indica la “articulacion de lo complica-
do” (6). La ensenanza analitlc:} “C}t?be dm-drr ta:mblen
el alma juvenil” para la participacion de simpatia, cov

imientos
el §in de que aprenda a comprender los set:lf;:mien'
T ; participacién social,

de los demas (7): respecto de la : a
se preparari haciendo sentir al educando que fsu exis-
tencia depende y esta condicionada™ por esa misma 86-
ciedad (8); vy finalmente, despertard la participacion

(=

A

WlEets. & 106. .
5. E:!j)b %mﬁ ?1:. Véase la pag. 356 de este libro. Esta frase de

Herbart, gue citamos aqui, ha sido confirmada por las expe-
ncias de Meumann, Vorlesungen, 1, 2 ed., pag. 312,
Su obra citada. Véase la pig. 304 de este libro.
- Sobre las dos direcciones y las tres ciasgs de interés en
una, véase la Pedagogia general y el Umris, § B6.
(5) Pedagogia general.
(6 Idem id.

§ () Idem id,

. (8 Tdem id.
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religiosa cuando presente el culto como una
tacion expresa de reverencia’
sociedad de muchos”™ (1).

La ensefianza analitica de Herbart r
ejercicios de inteligencia de Niemeyer
cios intuitivos que Pestalozz; senala en
madres (2). “Mis tarde aparece la
tica en otra forma, como repeticion
bajos escritos” (3) ¥ también como
mismos (4).

Mientras que la instruccion analitica debe hacer que
ctifique lo anterior, la sintética ha de afadir algo
vo. Su forma mis sencilla es la de la “sintesis que
ita la experiencia” (5), la ensefianza “meramente ex-
8itiva”. Su mision es hacer ‘“‘describir lo que cree
L educando” (6). Por tanto, se presta a narrar ¥
ir con explicaciones del profesor (7).
Otra clase de instruccion sintética es aquella “por
Bse forma intencionadamente un todo con ele-
: antes se presentaban aislados” (8). Ella sola.
gla general,

i, ¥ Umiriss, § 112. Este Libro de las madres es

e Pestalozzi, Viase Cdnto enseiia Gertrudis, et-
la carta X

“manif
» ¥ la Iglesia, como “Is

Y a los ejerci-
su Libro de las
instruccion anali-
¥y correccion de tra-
preparacion para los

o dcbe entenderse aqui Ia

§ino comp 14 suma de

conocimientos
l‘dmados.

que llevan los nifios a la
A adquirido en el trato hu-
truceibn meramente expositi-
O en el Umpiss ¥y no'en la’

ing
561

-

esulta igual a los

“experiencia ™

513

ks

‘construir

cacion” (1). Esta es su misién general. Especial-
nte se aplica uh&’_Mﬁﬁﬁﬁticas,' al’ conjunts de la
istoria y a la Gramatica (2),. : ; &
Respecto al interés del conocimiento, la instruccion
sintética debe sefialar para el interés empirico las ope-
rac%-.combinatorias. principalmente la variacion, des-
formacién de series de caracteristicas de cosas
v la intuicién de las formas espaciales. En la
ica v en el empleo de las notas musicales es
son especialmente necesarias la formacion v
i6n de_las series ; pero también hacen falta en la
ca, la' Quimica, la Mateméitica ¥ la Filosofia.
la comprension de la “trama de 1a historia” (en-
de varias series) v de las relaciones juridicas, es
Imente un buen auxiliar esa “mirada combinado-
(3). La instruccién sintética ayuda al interés es-
ativo valiéndose de las hipotesis (4) necesarias
la explicacion del mundo. Y servird también al gus-
etico presentindole obras de arte, que no deben
das sin regla ni criterio (5). La ensefianza sin-
menta la participacion presentando tipos hu-
e todas las épocas, ascendiendo para ello cro-
ente de loviejo a lo nuevo, al paso que va
0 la inteligencia del nifio (interés de simn-
i ensefidndole a estimar el trato, la sociedad
esion (interés social) (7); y haciéndole “pro-

Pedagogia general, : ‘
[dem: id.

33

todo el edlﬁclo del pensar que exige
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ducir y formar”, finalmente, la idea de Dios (1) (inte-
" _rés religioso). s

La marcha analitica de Herbart debe, por consiguien=
te, tomar primero las materias que ofrecen la expe-
riencia y el trato social, introduciéndolas en la ensefian-

za, y después, en la repeticion y en la correccion, explicara

y afirmari mas y mas estas materias, ya adaptadas a |

la escuela. La marcha sintética tiene siempre como mi-
sién presentar algo nuevo. En Herbart parece mas bien
que el anlisis y la sintesis se refieren al plan de ense-
flanza y N0 a Su proceso, y que son métodos para toda
una asignatura mas bien que para una leccion. Nada
dice expresamente de que haya que aplicarlos hasta
“‘en las menores unidades de ensefianza™; como decia
a proposite de los “cuatro grados”. Unicamente hay
una frase en que parece exigir esto. “'Suponemos que
para la verdadera instruccion sintética han de servir
de mucho, durante todo el curso de la edad escolar, la
ensefianza meramente expositiva y la analitica, des-
arrolladas dondequiera que sean aplicables (2).” Esta
frase se refiere a la “‘edad escolar”, o sea a los pri-
meros afios de la instruccién, en los que debe recurrirse
a lo recogido por la experiencia y el trato, atin mas que
en los afios posteriores. Pero Ziller ha creido que la
frase se referia a toda instruccion, o, por lo menos,
la ha hecho intencionadamente extensiva a toda. En
este tltimo caso, debe alabarse su acierto. Pues no hay
ninguna cumbre en la instruccion que no pueda enla-
zarse con algo que haya sido observado, vivido o apren-
dido, y cualquier materia que no se prestara a ese
enlace llegaria demasiado pronto, romperia la conti-

v

(1) FPedagogia general.
(2) Umvriss, § 125.
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nuidad, qﬁe tan necesaria €s para construir el circulo

de ideas.

" Asi Ziller establece, en vez de la “claridad” de Her-
bart, ‘el analisis'y la sintesis”, y exige como norma
~cinco estadios de la instruccion ; analisis, sintesis, aso-
ciacibn, sistema y meétodo. A la historia de las ideas
pedagdgicas corresponde ¢l estudiar hasta qué punto
‘se aleja con esto del concepto de Herbart, lo que para
el valor de la teoria de Ziller es indiferente.

A sus estadios ha antepuesto Ziller una fase, que
se refiere menos a las representaciones que a la vo-
Juntad, al prescribir que €n toda unidad metodica se
empiece indicando un fin, de lo que ya hemos hablado
en la pag. 345. : .

Ziller ha descrito con més exactitud que su maestro
€l proceso instructivo de sus “cinco grados’”.

Como la instruccion en general solo es la continua-
cion de la experiencia y del trato, al andlisis correspon-
deri el d:s.pe_rtar todo lo adquirido con éstos para que

‘salga al encuentro de Jo muevo como elemento aper-
cipiente (apercipiente, €n el sentido de Herbart), que
introduzca lo nuevo en sus combinaciones y lo colo-
que en el lugar que le corresponda (pag. 273). Con la
indicacion del fin se consigue ya refrescar las repre-
sentaciones antiguas; pero es mejor hacerlo expresa-
mente en conversaciones sueltas, no' en tono de exa-
men (1); escoger entre lo antiguo lo que sea “‘mejor,
whs claro, mas importante”, y explicarlo después, si es

~ posible (2), formar series y ayudar a la intuicién con

<l dibuje (3). Aparte de la facilidad que este “inven-

(1) Véase Ziller, Allg. Piidagogik, 3# ed., pig. 267.

(2) Tdem Rein, pag. 113 de su citada obra.
(3) Debe hacerlo uno de los eseolares, segin advierte Rein

(pag. 135 de su obra citada), interpretando a Ziller,
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‘tario” (como podria llamarse al anilisis) da para loo
nuevo, provoca también la “‘espera”, cuya importancia

para la atencién se indico ya antes (pag. 282).

Este analisis, como lo llama Ziller, es, en efecto, uir
elemento completamente indispensable de la ensefian-
za ; establece la unién necesaria entre la vida v la escie-
le y da valor a lo que la."experiencia® ha reunido
inconscientemente antes de la instruccion. Destruye la
falsa opinion, tan frecuente y tan perjudicial, justifi-
cada desgraciadamente por las antiguas escuelas de La-

tin y de Catecismo, de que la escuela no tiene nada que

ver con la vida, sino que ofrece algo complctaufeﬂé—
distinto y mas elévado. frente a lo cual no impoctan
los conocimientos de la “vida corriente” (1). El ana-

lisis es tan indispensable como la exposicion en el dra-
~ma. Esta muestra al espectador lo gue debe saber para -
comprender lo nuevo en el desarrollo posterior v el

analisis recuerda al alummno lo que éste ya sabe para

- enlazar con ello lo nuevo y hacer que eche solidas raices.

“El segundo grado, que Ziller llama *‘sintesis” (2).
ofrece lo nuevo mediante la intuicion, en el mas amplio
sentidodo, cuando ésta no cabe, mediante la llamada

- por Herbart ensefianza expositiva (pag. 512). Consis-

te ésta en una explicacién del profesor que reempla-
ce en lo posible a la intuicién, reuniendo lo que es des-
conocido |y estd lejos del educando, con lo que hay
en el campo de sus experiencias y con lo que le es co-

nucido (3). Ziller, tratindose de las materias histori-

(1) Véase Karl Lange, Uber Apperseption (en el sentido de
Herbart), 82 ed, Leipzig, 1903: pag. 2:18: “Con gusto veremos
la reproduccion de todo lo que haya acontecido a los nifios en
Ia calle o en la casa, cosa quie la escuela con frecuencia afecta ig-
norar.”

(2) Véase Ziller en su citada obra, pigs. 272-286,

(3)" Idem id., pags. 193 ¥ =2or.
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~ «cas, prefiere un “texto clasico” que sea comprensibic.

«<omo, por ejemplo, las narraciones biblicas, mejor que
1a explicacién del profesor (1).

En la pag. 437 se recomendd, para ayndar a la me-
‘moria juiciosa, que se organizara una materia historica
v se enlazaran causalmente sus miembros. Ziller exige
esta misma organizacion por anilogas razones (2). Pero
también para las materias que no son histéricas con-
siders necesarias ciertas divisiones parciales dentro de
una unidad metddica, pudiendo, ademas, cada una de
ellas llevar su epigrafe correspondiente. Tan pronto
como se le recuerde uno de esos trozos parciales debe
aneluirlo el alumno dentro del “concepto total” que le
corresponda. El profesor y los demas alumnos le corre-
giran en libre discusion y no en forma catequistica.
Ziller rechaza esta ultima con razén porque “ahoga el
germen de la voluntad™ al impedir el curso propio de las
ideas del escolar y obligarle a tomar el del profesor (3).
El yerdadero método socratico es mejor que el método
catequistico. Pero lo que se consigue con reflexionar
sobre lo conocido podria lograrse mediante el anali-
sis ya en el primer grado. La discusién que provosa
la iniciativa de los alumnos aclara mucho, mediante la
profundizacién, los conceptos aislados y debe termi-
nar “con un concepto total (4), corregido y aumen-

tado” (el “‘reflexionar” que ha de seguir al “profundi-
- zar” en las cosas aisladas), que deben hallar los mismos
escolares.

En las “materias morales” sigue después el “desarro-

~ llo psicolégico”, de gran valor, que sefiala los motivos

(1) Ziller, pig. 103.
(2) Idem, pag. 283.
(3) Idem, pag. 16s.

(4) Idem, pig. 283
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las “‘cuestiones de concentracion”, llamadas asi porque
las mismas ideas morales aparecen €n todas las mate-
rias, pudiendo servir asi para la concentracion,

“Toda serie de trozos debe repetirse, después de ha-
perla aprendido por primera vez, sin prisa ni pre‘;':ipi-
tacion, con tanta frecuencia que las representacit’;ﬁes‘
| tengan tiempo para fijarse sélidamente” (2). En redi-
ad este ejercicio deben hacerlo primero los mas inte-
entes y después los que lo sean menos, hasta que
pgren todos dominarlo (3): J
El tercer grado o “asociacion” forma, con todas las
flogias, ¢l concepto absiracto, base de toda unidad
gdica, que en el segundo grado se fiio s6lo mediante
alabra. También aqui es conveniente recordar a
B distintas materias d¢ enseflanza y hallar ocasio=
que lo nuevo se eniace con lo explicado ya
asignaturas (4). Mediante la analogie podrian
relacionarse, no solo las asignaturas, sing mit-
de la vida, cosa de que Ziller no hace men-
método muy natural, y por esto, muy em-
en el pensar cientifico como en el vulgar,
.*‘lﬂsa.;nnm:imic'.\ms (s).
jgrado. al que Ziller llama “sistema’’, ordena
ado, introduciéndolo en la serie sis-
mad&a para continuarla de este modo.
~ Debx cie colar contentarse frecuentemente
(t) Pag. 353._ Ry

“(2) Pag. 273 ) r

(3) Pag 275

(4) Pégs. 297 ¥ 304
(5) Véase William Stern. Die

Denken, Berlin, 1803, Especialmente las pags. 44, 58-60.

de la persona que obra y el criterio ético, no Mmenos
importante (1). Ziller quiere despertar este ultimo con.

Analogie im velkstivmlichen:

~ pios éticos, religiosos, psicolbgicos™
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~ con los conceptos naturales llamados “psiquicos”, €s-

pecialmente “respecto a las representaciones Y ?r'mci-
, ya que no siempre
se puede ajustar a la sistematizacion rigurosa de las es-
;ec'i:al‘ii:lﬁdes cientificas. El mismo alummo tiene que ha-
llar ¢l sistema, lo mismo que se dijo que debia encontrar
el concepto (1). El alumno ha de formar un cuaderno de
sistemas, y el libro de texto no ha de servirle mas que
como ejemplo. Con razon cita Rein la frase de A. Dies-
terweg: “Un sistema solo tiene valor para el que lo in:
~vent6 (2).” _
' Finalmente, ¢l quinto grado, o sca el “método”’, deb(
 aplicar el sistema, ensefiando a contestar a las pregun
tas y airdelo particular a 1o general y de lo general :
lo particular (3).
\ Ziller pide, aun cuando parezca extrafio, que se TOM
“pa la unidad metddica, aconsejando que “los tres fltimo
‘grados no se ajusten inmediatamente a los dos prime
ros, porque, de lo contrario, podria creet el educand
que la instruccion no adelantaba, y hay que combati
esta creencia” (4). = -
" Rein (5) no ha cambiado esencialmente nada en 1
teoria. del proceso pedagogico de Ziller. Exige com
éste la indicacion del fin, y su arquitectonica del pre
. ceso €8 la misma que la de Ziller, aunque da distintc
_nombres a los cinco grados: preparacion, exposiciof

L 1 1) ’Véasc Ta citada obra de Ziller, pags. 308, 311-313 ¥ 3

Rein se refiere sin duda a esta frase de Diesterwes
yerdad y vida interior solo para el q
Ausgewihlte Schriften de Adol
F. Langenberg, ILI, 2* ed, Frar

{2
“E| (sistema) contiené
_‘10' ha estableado.” Veéase
- Diesterweg, publicados por

ot 1801 ; pag. 261.
o (3)

: Filler. Allg. Pidagogik, 35 &d.. Pags. 320-324.
(g Idem, pag. 204 de su citada obra.
(3) Tdem, pags. 124-156 idem id
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las “‘cuestiones de concentracion”, llamadas asi porque
las mismas ideas morales aparecen en todas las mate-
rias, pudiendo servir asi para la concentracion.

“Toda serie de trozos debe repetirse, después de ha-
berla aprendido por primera vez, sin prisa ni precipi-
tacién, con tanta frecuencia que las representaciones
tengan tiempo para fijarse solidamente” (2). En reah-
dad este ejercicio deben hacerlo primero los mas inte-
ligentes y despues los que lo sean menos, hasta que
logren todos dominarlo (3):
_ El terzer grado o “asociacién” forma, con todas las

- analogias, el concepto abstracto, base de toda unidad

metddica, que en el segundo grado se fiio solo mediante

la palabra. También aqui es conveniente recordar @

la vez distintas materias dT ensefianza y hallar ocasio-
nes en que lo nuevo se enlace con lo explicado ya

en otras asigaaturas (4). Mediante la analogia podrian

también relacionarse, no sélo las asignaturas, sino mu-
chas esieras de la vida, cosa de que Ziller no hace men-

cién. Es un método muy natural, y por esto, muy em- 3
pleado, tanto en el pensar cientifico como en el vulgar, = X

para aclarar los conocimientos (5). i
El cuarto grado, al que Ziller lama “sistema’’, ordena
¢l concepto encontrado, introduciéndolo en la serie si§=

tematica ya comenzada, para continuarla de este modo. ¥

Deberia la ciencia escolar contentarse frecuentemer

(1) Pag. 28s.

(2) Pag. 273

(3) Pag. 275 '

(4) Pags. 2097 v 304.

(5) Véase William Stern. Die Analogic im wollestin
Denken, Berlin, 1803. Especialmente las pags. 44, 58-60.
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o e e

con los conceptos naturales llamados “psiquicos”’, es-

: pecialmente “respecto a las representaciones y princi-

pios éticos, religiosos, psicolégicos”, ya que no siempre
se puede ajustar a la sistematizacion rigurosa de las es-
recialidades cientificas. E! mismo alummo tiene que ha-
llar el sistema, lo mismo que se dijo que debia encontrar
el concepto (1). El alumno ha de formar un cuaderno de
sistemas, y el libro de texto no ha de servirle mas que
como ejemplo. Con razon cita Rein la frase de A. Dies-
terweg: “Un sistema solo tiene valor para el que lo in-

" Finalmente, ¢l quinto grado, o sea el “método”, debe

~aplicar el sistema, ensefiando a contestar a las pregun-
~ tas y a ir de 1o particular a lo general y de lo general a

lo particular (3).
. Ziller pide, aun cuando parezca extrafio, que se rom-

“pa la unidad met6dica, aconsejando que “los tres Gltimos

grados no se ajusten inmediatamente a los dos prime-
ros, porque, de lo contrario, podria creer el educando
que la instruccion no adelantaba, y hay que combatir
esta creencia” (4). . '

‘Rein (5) no ha cambiado esencialmente nada en la
teoria del proceso pedagogico de Ziller. Exige como
éste la indicacion del fin, y su arquitectonica del pro-
ceso @5 la misma que la de Ziller, aunque da distintos
nombres a los cinco grados: preparacion, ‘exposicion,

(1) Veéase la citada obra de Ziller, pigs. 308, 311-313 y 318,

(2) Rein se refiere sin duda a esta frase de Diesterweg:
“El (sistema) contiené verdad y vida interior solo para el que
lo ha estableado.” Vénse Ausgewihite Schriften de Adolfo
Diesterweg, publicados por E. Langenberg, III, 22 ed, Franc-

fort, 1801 ; pag. 201,
(3) Ziller, Allg. Padagogik, 30 ., pigs. 320-324.
(4) Idem, pag. 204 de su citada obra.
(5) Tdem, pigs. 124-156 idem id.
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enlace. resumen (mejor estd aqui “sistema’”) y aphi- =
cacion (1). También es en muchos respectos mas clara

y exacta la explicacion de Rein.

No se puede negar la razén a la tendencia general
de Herbart y Ziller. Con fundamento ha indicado
E. Wilk (2) que existe cierta analogia entre el método
de exposicion de Galileo en sus Discorsi e Dimostra-.
sioni y los grados formales de Ziller, analogia que se¢
limita en esencia a la indicacion del fin y al andlisis y
la sintesis (en el sentido de Ziller), pues la asociacién
es muy sencilla en Galileo, falta el sistema, y el mé-
todo” no proviene de la espontaneidad del escolar, como
quiere Ziller, sino que es dado por el profesor (3). En
cfecto, Galileo procede muy justamente cuando, fun-

. dandose en la experiencia diaria, sefala como fin la res-
puesta a la pregunta “;Por qué se construye un ta-
" blado o andamiaje tan grande para botar al agua aquella
- gran galera, mientras que para barcos pequenos no se
hacen, ni con mucho, tablados tan pequenos como pro-
porcionalmente corresponderia?” Y luego pone (como
lo exige Ziller en el “analisis™) algunos ejemplos que
__salen facilmente de la observacion diaria, uno que con-
~ tradiga v. varios que confirmen lo anterior (4). Natu-

~ralmente, la “sintesis” no sigue ahora de un modo in-

mediato, sino que, como la discusion debe ser espon-
tanea y libre, lo que conviene es una digresion hacia

(1) E. de Sallwirk (Die didaktischen Normalformen, 23 ed.,
Francfort, 1004; pag. 31) indica con razén que los términos de
Ziller, sintesis y sistema, son demasindo parecidos en sn. signi-
ficado para indicar cosas djstintas.

' {2) “Die Unterrichtskunst Galileis” en el 27 Jahrbuch des Ve-
reins fiir wissenschaftliche Pidagogih «18035), pags. 82-130.

(3) Véase Wilk, pigs. 126-128 de su obra citada,

(4) Galilei, Unterredunaen wnd mathematische Denmonstratio-
nen, Leipzig, 1800 A

Wi
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otros temas. S6lo al segundo dia se explica la resisten-
 cia de los materiales, dindole solamente la extension ne-
* cesaria para que se comprenda el fin de la pregunta
. antes mencionada, y se desarrollan las leyes matema-

. ticas relativas a resistencia, segun la longitud y el es-
- pesor de los prismas y cilindros pesados (1) (sintesis),
~ aplicando después estas leyes a la solucion del proble-

ma (2) ‘:(:método). Pero en la digresion antes citada hay
que establecer otro fin que esta en relacion proxima con

el ?ﬂmro, o sea inquirir las causas de la coherencia de

los _t';_!_igrpos, de la conexion entre sus partes mas pe-
quedas (3). Este fin alcanza, mediante el andlisis, la sin-
tesis y la asociacion, 'y también, en parte, mediante el
método (4). Solo entonces la marcha de las ideas hace
un rodeo hasta estudiar la conexion general de la mate-
'tia, la idea de la infinitud, la caida de cuerpos de peso
diferente y en distintos medios, ctc.

Atin mejor que en los Discorsi, de Galileo, que no se
ajustan a una estrecha unidad en el proceso del pensaz,
se puede demostrar en otras muchas obras la diferen-
cia entre los grados formales. Asi Schiller empieza su
escrito Anmut und Wiirde (gracia y mérito) con el

conocido mito del cinturén de Venus, que comunicaba

gracia, y que Juno compré a aquélla, queriendo de esie
modo proponer como fin la respuesta a la pregunta
“;0ué es la gracia?” Asi se la define como belleza del
movimiento gue “‘no da la naturaleza’, sino que es
producida por el sujeto mismo (5). Esta definicion de

(1) Galileo, abra ciada.

(z) Idem, id,

3 .. (3) Idem, id.

(4) Veéase Wilk, pags. or-06 de su citada obra.

"~ (8) Obras completas de Schiller, Stuttgart ¥ Tubinga, J. G.
" Cotta, X1, 1857: pag. 318, Sobre la gracia véase lo que se dijo
~en la pig. 100.



. v exacta la explicacion de Rein.

No se puede negar la razén a la tendencm gemeral
de Herbart y Ziller. Con fundamento ha indicado -
E. Wilk {2) que existe cierta analogia entre el método
de exposxcmn de Galileo en sus Discorsi e Dim.rtra—
zioni y los gr:-.dus formales de Ziller, analogia que sc
limita en esencia a la indicacion del fin y al ané]ﬁij_:y
la sintesis (en el sentido de Ziller), pues la asociacioy
es muy sencilla en Galileo, falta el sistema, y el
todo” no provicne de la espontaneidad del escolar, como

y puesta a la pregunta
* blado o andamiaje tan grande para botar al agua aquella

hacen, ni con mucho, tablados tan pequefios como prq;
lo exige Ziller en el “analisis”) algunos ejemplos que
tradiga y. varios que confirmen lo anterior (4). Naht-
ralmente, la “‘sintesis” no sigue ahora de un rnodb in-

mediato, sino que, como la discusion debe ser espcm-
tanea v libre, lo que conviene es una digresion hacia

(1) E. de Sallwiirk (Die didakiischen Normalformen, z* ed.,
Franciort, 1004; pag. 31) indica con razon que los términos de

ficado para indicar cosas djstintas.

reins fitr wissenschaftliche Pddagogik (1895), pags. 82-130.
(3) Véase Wilk, pigs. 126-128 de su obra citada.
(1) Galilei, lmfr’rrodmrgen und mathematische « Demonsiratio
nen, Leipzig, 1800,

cacion (1). También es en muchos respectos mis c--lara N

quiere Ziller, sino que es dado por el profesor (3) ﬁ&
- e¢fecto, Galileo procedc muy justamente cuando, fun-’.?".
 dandose en la experiencia diaria, sefiala como fin la res-*
:Por qué se construye un ta@ ;
- gran galcra, mientras que para barcos pequefios no s@;,

pm'cmnalmt‘nte corresponderia?” Y luego pone (como

salen facilmente de la observacion diaria, uno que con-

Ziller, sintesis y sistema, son demasiado parecidos en su signi-

" (2) *“Die Unterrichtskunst Galileis” en el 27 Jahrbuch des Vo=

,Mas. Soio al segundo dia se explica la res:sten-'._
“los materiales, dindole solamente la extension ne-
a para que se comprenda el fin de la- pregunta >
antes mencionada, y se desarrollan las leyes matemi-

as relativas a resistencia, segin la longitud y el es-
pesor de los prismas y cilindros pesados (1) (sintesis),

- aphcaqdo después estas leyes a la solucion del proble-
~ma (2) (método). Pero en la digresion antes citada hay

que establecer otro fin que esta en relacion proxima con

el primero, o sea inquirir las causas de la coherencia de

lo rpos, de la conexién entre sus partes mas pe-
(3] Este fin alcanza, mediante el analisis, la sin-
¥ la asociacién, y también, en parte, mediante el

(4). Solo entonces la marcha de las ideas hace

Ta idea de la infinitud, la caida de cuerpos de peso
iferente yen distintos medios, etc.

an mejor, que en los Discorsi, de Galileo, que no se

: '__n a una estrecha unidad en el proceso del pensar,
_ de demostrar en otras muchas obras la diferen-
_entre los grados formales. Asi Schiller empieza su
rito Anmut und Wiirde (gracia y mérito) con el

--:t.onoe;do miio del cinturén de Venus, que comunicaba
.graci&; ¥ que Juno compro a aquélla, queriendo de este
- modo«pmponer como fin la respuesta a la pregunta
:i‘gQué es la gra.c:a"’ Asi se la define como, belleza del

~ (zalileo, obra ciada.

It_h-m, id.

Tdem, id. _

Véase Wilk, pags. 01-06 de su citada obra.

Obras comp-’ﬂa.s‘ de Schiller, Stuttg‘a.rt v Tubinga, J. G.
XI, 1857; pag. 318, Sobre la sra.mn véase lo que se dijo
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la gracia se toma del mito griego, ya lo hace hotar -
Schiller, sometiendo ese mito al “analisis” eomo cosa

propia del tema y ya conocida. Después afiade Schiller
lo que deduce de la investigacion filosofica y define
la gracia como “la belleza de aquellas manifestaciones
que caracterizan a la persona (al espiritu ) (1). Pero ¢l
espiritu, el estado de dnimo, no se manifiesta en la es-
pontaneidad del movimiento, sino ¢n el movimiento
“simpatico” (2) que involuntariamente se produce, por-
que la espontaneidad corresponde a “la materia de la
voluntad (el fin)”, mientras que la mimica involuntaria
representa la “‘forma de la voluntad (el modo)™ (3).
Aqui hay sintesis o adquisicion de lo nuevo. Esta de-
finicion, nuevamente adquirida, se eleva al concepto su-
perior de que la gracia significa la armonia entre el es-
piritu y los sentidos, no solo en los movimientos ‘‘sim-
paticos”, sino también en los actos morales (sistema),
verificandose esto mediante la asociacion de lo bello 'y
lo moral (4). El concepto de la facilidad que caracteriza
al movimiento gracioso, y asimismo a la accién racional
armonizada con el instinto, forma el miembro de union

entre el mero movimiento y el obrar moral (5). La gra--
cia en este sentido méis amplio (“‘el alma hermosa™),

cuya expresion es la gracia en el mis estricto sentido (0),
se opone al rigorismo de la ley moral kantiana, que
siempre somete el instinto a la razon y sélo admite el
mérito estricto de la intencién (7) conforme al deber.

(1) Véase la pag. 320 de su obra citada.

(2) Idem id. pag. 332.

(3) Idem id., pag. 334

(4) Idem id., pag. 350.

() Véase la poesia de Schiller Der Tans. '
(6) Vease su citada obra, pag. 357.

(7) ldem id., pag. 350. .

PEDAGOGIA 523

Se indica luego la diferencia entre ambas cosas, gracia

'y mérito, con ejemplos particulares (método). De este

modo tenemos aqui una exposicion acabada de los gra-
dos formales. '

E. de Sallwiirk (1) cree que la “norma didactica de
Ziller encierra una falta constitutiva”, con lo que quie-
re decir que Ziller sélo busca el camino psicologica y
no logicamente, derivandolo de la naturaleza de la cien-
cia, de manera que vierte en el molde de su modelo
(Herbart) un contenido distinto (2). Sin embarzo no
puede menos de reconocer que Ziller, en cuanto al des-
arrollo, pone “‘un cuidado muy grande en la comproba-
cion diligente de todas las experiencias y observaciones
hasta llegar a las {ltimas pequefieces de la ensefianza
practica” (3). Segin mi opinion, el peligro no esta en
la teoria de Ziller en si misma, sino en su esquematiza-
¢ibn demasiado uniforme. Las distintas materias de en-
sefanza no se adaptan lo mismo a los cinco grados. Por
ejemplo, en la ensefianza de idiomas hallara menos ma-
terial la “‘preparacion” due en las asignaturas de His-
toria natural o de Historia. Pero, en fin, no es una ohje-
cion la posibilidad del abuso, pues de todas las reglas
puede abusarse (4). S

Las formas normales con que quiere sustituir Sall-

wiirk los “grados formales” de Ziller no son en esen-

cia diferentes de éstos. Distingue tres fases: 1.* Conm-

duccion, y dentro de ¢sta, las signientes: 4) Objeto

(indicacion del problema de la leccion); B) Fundamen-

(1) Sallwiirk, pag. 32

(z) Idem id., pags. 1v, 14 ¥ 3L

(3) Idem id., pag. 32.

(4): T. Wiget ofrece una exposicion &xcelente y popular de
esta teoria de Ziller en su obra Die formalen Stufen des Unte-
rrichts, 108 ed,, Chur, 1911,
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tacion. 2. Exposicién, y dentro de ésta: 4) Fra

Resultado; B) Aplicacion. Sallwirk llama objeto a lo
-que Ziller llama “fin", solo que Ziller lo indica indirecta-
mente, mientras que Sallwiirk quiere hacerlo directa- |
mente y en lo posible de modo que se enlacen las pre-
guntas con la indicacion (1). La ““fundamentacién’”
equivale al andlisis de Ziller: recomeéndindose con razon
para aquélla, como para éste, que sea natural el modo
«e expresarse y que se permita al alumno hacer pre-
guntas (2). El “ifragmento de la ensefianza” es la sin-
tesis de Ziller; la “ampliacién” es la asociacion, aungue
Sallwiirk no exija, respecto a las representaciones que
amplian la instruccion, el enlace con las antiguas, sino
<on las modernas (3). Ambos se proponen la elabora-
«cion e lo general, del concepto o la ley, El resultado y
la elaboracién tienen el mismo objeto que tenian para
Ziller el “sistema” y el “método”. El primero debe
hacer notar las relaciones causales () ; el segundo, lle-
var a la deduccion la induccién obtenida, dirigir la vista
a todas partes y seflalar el “punto inmediato” con que
va a empezar la leccion siguiente (5). Lo que Sallwiirk
expone contra el “cuaderno de sistemas” (6) que reco-
mienda Ziller, contra la separacion excesiva que éste

y el de las ciencias escolares, contra los fines parcia-

(1) Véase la pag. 81 de su citada obra.

(2) Pag. 86. Véase para esto B. Riedel, “Ein paar Gedanken
zur Frage”, en la revista Newe Bahnen, julio 1907,

(3) Pag. 100,

{4) Pag. 108

(5) DPag. 113

(6) Pag. 37. .

{7) Pags. 36 y 108
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)qu,e Ziller propone en cada unidad metodica, con-

tra la sujecion literal del profesor al texto, en las asig-
naturas de Historia y de Religion (2), y contra otras
cosas, todo ello esta en parte muy justificado; pero una
Veritica positiva desde el punto de vista logico deberia

 mostrar, ademas, que Ziller excluye un proceso logico

‘necesario, cos: en que me parece que no ha reparado

Sallwiirk. Lo que no debe desaprobarse es que Ziller
prefiera el proceso eficaz psicologico al proceso logicor

necesarin. Hasta el logico Aristoteles dice (3): “Mu-

* chas veces no se debe empezar por lo primero y por el

~ _principio de las cosas, sino por lo que se aprende mas.
facilmente.” ' :
0. Messmer (4) ha criticado la teoria del proceso de

" Ziller mas profurdamente que Sallwiirk. '
"‘Dice, como Sallwiirk, que Ziller no se mantiene ew
el camino del desarrollo légico del conocimiento cien—
tifico, sino que solo prescribe el de sus pretendidas le-
yves psicologicas (5).

* La “apercepcion” de Ziller, que determina el pro-
ceso, unifica —lo que estd muy bien (pag. 273)— cosas
muy distintas: 1.", la asimilacion de un fenomeno invo-
luntario; 2° la fantasia combinadora, por tanto, una
actividad, y 3.% la ordenacién logica, que también es.
una actividad (6).

La asimilacion sirve para el analisis. Pero la asimi-
lacién no puede despertar la atencién, ya que aquélla

) Pég 8
% (2) Véase la pag. 40 de su citada obra.
~(3) Metaphysica, 1V, cap. 1. Véase también lo aue se dijo
~ en la pag. 27. i AN
 (4) Kritk der Lehre von der Untervichtsmethode, Leipzig, 1005-
" s) Véanse las pigs. 156 ¥ 159 de su obra citada.
(6) Tdem id., pags. 27 ¥y 50.
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supone el predominio de lo antiguo, ¥ por eso resulta
superflua. La atencion se despierta con lo nuevo, que
es lo que hay que analizar (1). Por consiguiente, el

. 3 r‘ - . - . g
Pero en lo que se refiere al anilisis de Ziller, no
: ;ﬁ_.‘léj'a éste de tener,valor para la atencion. En €l no se
~_verifica sélo la asimilacion, sino también el reconoci-

andlisis debe relacionarse con el objeto y no con el : . : I
circulo de ideas del sujeto. By #miento, cuya utilidad, para la ateseion vimos antes
1 ZAL, 4

También la indicacién del fin, que sélo tiende a pros ©
vocar ideas para el anilisis, es tan superflua como el
analisis mismo, entendido en el sentido de Ziller. .

Lo nuevo se nos da, segiin éste, mediante la ensefian-
za expositiva. Pero ésta se da a menudo errréneamente
al combinar a modo de mosaico una cosa descoubcida, -
por ejemplo, una planta exética. La del algodén, por
ejemplo, se presenta al espiritu del alumino reuniendo
<l profesor los elementos aislados de plantas del-p:ais
?ara_rccr_lrzstltuir aquélla (2). Pero es imposible a la
tnaginacion separar tantos elementos de conjuntos dis-
tintos y formar después con ellos una combinacién
nueva, -

La parte logica de la apercepcién aparece en reali-
«dad en los tres dltimos grados formales de Ziller. ‘Pero
entonces sélo significa “subsuncién”, o sea una de las
operaciones logicas necesarias. Falta, sobre todo, la
aplicacién del principio de causalidad, o sea Ia explica-
cion (3).

Hay mucho de cierto en esta critica. Especialmente
esa formacién de mosaicos en la ensefianza expositiva
Se censura con razon. Si ensayamos nosotros mismos,
encontraremos que la fantasia no divide primero y des-
pués reine los trozos. Toma, como antes dijimos':, una
imagen y la varia. También es exacto que la explica-
cién queda, en Ziller, reducida a segundo término.

~ (pag. 281). Ademas indicamos ya la importancia capi-
. tal gque este analisis tiene, porque se relaciona con lo
~ que rodea al niiio.

e También debemos defender la indicacién del fin en

el sentido de Ziller, del mismo modo que hemos hecho

) con el analisis. La experiencia ha demostrado que es
un poderoso estimulante para la atencion,

: Messmer desarrollé una didactica segtin la finalidad,
en su obra Grundlinien sur Lehre von den Unterrichts-
methoden (Leipzig, .1905), deduciendo de aquélla dos

- normas: exactitud de resultados y economia de fuer-
zas espirituales. La primera es “logica”, exige la adap-
tacion de los métodos al camino légico del conocer; la
abstraccién constituye especialmente el método elemen-
tal, y los grados de la facultad de abstraccion son a Ia
wez los grados de madurez espiritual (1). La segunda
norma es “‘psicolégica’, conduce a la investigacion de
“los métodos que economizan la energia en el trabayo
espiritual desde la intuiciébn al pensar. Messmer se
sale con esto de la teoria del proceso de la ensefianza y
desarrolla con razones solidas una didictica completa.

Los estadios de la ensefianza de Ziller son reducidos
4 cuatro o a tres, por otros autores, que no traen nin-
gun nuevo principio. Asi J. J. W. Dorpfeld (2) exige

. tres operaciones principales: intuir, pensar, aplicar. Pe-

(1) Véanse las pigs. 11, 110 v 137 de su obra citada. Muy

t’t% -;’éase-la pz"[g‘, 23 de su citada obra. ;:éit:f:rglc):;e juzga Pestalozzi la abstraccion. Véase la pag. 222

é;) Ig:: ;g' E:ie.si; ¥ 40. ¥ : ; pi;ﬂ-ﬁDN didaktische Materialismus, 32 ed, Giitersloh, 1804
2 76:

——
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o al dividir la primera en preparacion e intuicion,
' la segunda en comparacién y reunion, vuelve a
'~ de acuerdo con Ziller. De los fines no se ocupa. F.
gener (1) exige: preparacion, exposicion, reunion’ y i
aplicacién. Le falta, pues, la “asociacién”, de Ziller.
Esta le parece en parte superflua, porque “el concepto
f- se adapta a un ejemplar tan exactamente como a ofros &
mil, y la ley, la regla, aparece tan claramente en un caso =
como en ciento” —lo cual es cierto para el que sabe,
pero no para ¢l que aprende—, y en parte que podriala
asociacion identificarse con la aplicacion (2). Pero
aprueba también la “indicacion del fin”, de Ziller. R. Sey-
fert (3), apoyandose en la psicologia de Wundt, quiere
dirigir al escolar pasando por cuatro estadios: confor-
midad, estudio de lo nuevo, su asimilacion a la totali=
dad de la conciencia, su elaboracién formal (4). EI

1/ Ser4 el tema: los “Rumiantes”. El profesor empieza
indicando el fin: Vamos a tratar hoy de un grupo al

_que pertenecen los méas importantes de nuestros ani-
 males domésticos. En la preparacién llamara el profesor

~ la atencién de los alumnos con preguntas sobre las di-
ferencias entre los caballos y los bueyes en la dehesa,
haciendo notar que los caballos se echan rara vez y si

se echan no hacen ningln movimiento de masticacion;

por el contrario, los bueyes se echan a menudo y mue-

ven sus quijadas. Hard ver cuan distinta es la estructu-

ra de ambas especies, la movilidad gracil del caballo y la
tosca pesadez del buey. Los nifios del campo recordaran
detalles atn méas exactos. distinguiran la pesuiia del

' caballo de la del buey por la hendidura que tiene la
filtima ; conoceran la falta de dientes en el centro de la
mandibula superior del buey y los movimientos caracte-

= _
—
. 2 -
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. escolares” de Rein, Pickel y Scheller y los Lehrproben

mismo confiesa que estas divisiones estan de acuerdo E
en muchos puntos con los grados de la escuela Ziller— ;
herbartiana (3). :
En realidad hay una multitud de lecciones modelo
- para los cinco grados formales, en el Anuario de :a
- Perein fiir wissenschaftliche Péidagogik, en los escritos.
de los discipulos de Herbart y Ziller, en los “cursos

wund Lehrgigen (6), Sin embargo, para completar aun
mas, voy a poner un ejemplo de la Historia natural.

(1) Allg. Unterrichtslehre, Leipzig, 1002; pag. 63.

(2) ‘Véase su obra, pag. 365. .

(3) Die Unterrichislektion als didakiische Kunstform, 28 ed,,
Leipzig, 1005,

(4) Véase la pag. 19 de su obra citada.

(5) Idem id.

(6) Fundado en 1884 por' Otto Frick®y Gustav Richter y pu-
blicado en' Halle desde 1886 por O. Frick y H. Meier; desde

S

risticos de su lengua para la aprehensiéon de los alimen-

tos, por ejemplo, del montén de hierba. Ademas todos
los nifios del pueblo distinguiran los excrementos del ca-

ballo de los del buey v se lo explicarin ficilmente por la
difencia de alimentacién. (Pasar por alto tales cosas

seria una delicadeza mal entendida.) Lo mejor para ter-

minar el primer grado es hacer que los nifios dibujen
sobre la pizarra o en el cuaderno la figura del buey,

trazando después otra en el encerado el profesor o un

alumno que tenga disposicién para el dibujo. El paso

al segundo grado podria hacerse con la proposicién
siguiente : Después de haber visto la estructura externa

del buey vamos a ver su estructura interna, que es me-
nos conocida. Vosotros sabéis mucho del buey, creéis
que habéis observado mucho, pero todavia os queda

mucho nuevo que aprender.”

1802, por W. Fries y H. Meier; desde 1806, por W. Fries w
R. Menge,

i
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En la exposicion presentara el profesor lo mas in- .

tuitivamente posible la fisiologia y anatomia ds] bueyj

. *)
ante todo las del estémago y sus partes, el proceso de

la digestién, cémo vuelven los alimentos a la hoz1 se-
gtn se indico ya en la preparacion, diciéndoles que esto
explica los movimientos de las mandibulas durante ¢l
reposo, ld longitud del intestino en todos los rumiantes
(en Ia oveja es de treinta veces la de su cuerpo); el
sistema dentario, especialmente la carencia de incisivos
Y caninos superiores. Debe decirles: "Mas tarde ve-
T€mos como los carnivoros tienen otro sistema den-
tario.” ‘Naturalmente, mucho mejor que la imagen sera
tener un ejemplar o un modelo,

De 1a cantidad de alimentacién del buey se deduce la
disposicién de sus organos digestivos y también sq ne-
cesidad de estimulantes como 1a sal (que lamen las re-
ses), que activan la digestion, y ese gran trabajo di-
gestivo justifica su tendencia a la maccién, Pero ésta
S€ eonvierte en una cualidad real sélo en los rumiantes
que viven como animales domésticos, El toro salvaje
es casi tan agil como el corzo, el ciervo y la gamuza.

En el enlace ha de tratarse de las otras especies me-
nos conocidas por 1os nifios. Como caracter comfn ex-
terno debe indicarse la pesufia hundida. Las tres agru-
paciones se caracterizarin por algin ejemplar que las re-
presente, siendo siempre preferibles los animales dz]
pais: los de cuernos lisos pueden estar representados
por el buey, la oveja y l1a cabra: los rumiantes sin cuer-
nos, por €l camello, y los de cornamenta ramificada,
por el corzo, el ciervo y aun por el reno, Del cardcter
fisiologico comiin hay que deducir el general: sus re-
laciones con el hombre deben hacerse resaltar. Se verd
c6mo todo un periodo de la civilizacién, el némada, se
funda en la domesticacion del buey y la oveja; se no-

SFES T
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tara que ambos, junto con el camello, se citan con fre-
cuencia en la historia de los patriarcas y qué los pri-
meros intervienen también en las fibulas como tipos
de carcter paciente, que es el propio de rumiantes
Y aun cuando los nifios divaguen un poco ¥ recuerden
POesias que no tienen relacidn con el organismo del
buey, nq debe impedirlo el profesor,

la wmdn habra que incluir el suborden de los
“rumiantes” en el orden de los artiodactilos; éste, nue-
vamente, en la subclase Placentarios de la clase de los
vertebrados, repitiendo los caracteres distintos de las dj-
visiones estudiadas antes; recordando, por ejemplo, el
suborden de los paquidermos (cerdo e hipopétamo), que
pertenece al mismo orden, y los 6rdenes de la subclase
placentarios, que quiza ya se han estudiado antes: ceti-
ceos, desdentados, perisodictilos. Finalmente, en Ja apli-
Cacion, ocurrira que las ideas introducidas, de que la
alimentacién y el modo de vivir determinan la estructura
¥ €l caricter del animal, se extenderan también a otros
grupos de animales, en los que no se hizo notar esta ley.
Las comparaciones con ejemplos diametralmente opues-
tos, como, en nuestro €aso, el caballo y el leén, seran muy
instructivas (1). Tambi¢n aqui puede hacerse el reco-
nocimiento de los caracteres distintivos hasta en anima-
les desconocidos como el antilope, el almizclero ¥ otros,

(1) Cuando esta leccién maodelo sobre los rumiantes estaba

citada) incluve sobre el mismo tema yn ejemplo, segfin A, Flo-
rin. Sin embargo, no treo que debo borrar el mjo, Precisamen-
te las diferencias entre ambos serin de interés para el que los
compare, \
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Reln. Resumen de Pedagogia. Traduccion del alemin por Doumingo
Barnts, Precio: 1,50 pesetas riistica, 2,50 tela.

Davidson. Le Educacién griegs, Traduccién del inglés por Juaw
Ufa. Precio: 3 pesetas ristica, 4 tela,

H. Welmer. Historia de la Pedagogfa. Traduccién del alemin por
GrortA Giner DE Rfos, Precio: 2,50 pesetas rustica, 3,50 tela,
P. Natorp. Curso de Pedagogia genersl. Traduccién del alemin por

Maria pe Marzru, Precio: 1,50 pesetas riistica, 2,50 tela,

R. Altamira. Filosofia de la Historia y Teoria de Ia civilizacidm,
Precio: a pesetas ristica, 3 tela,

Abel Rey. Légica (an edicion). Traduecién por JuLiAN Besteimo,
Precio: 6 pesetas rustica, 7 tela,

Adolfo Posada, Felipe Clemente de Diego y oiros. Derecho
usual. Precio: 8 pesetas encuadernacion tela,

Barth. Pedagogis. Traduccién del alemén por Luis Zuruera. To-
mo I, Parte general (2.8 edicion). Precio: 6 pesetas rustica y 7
tela. Tomo I1. Parte especial. Precio: 4 pesetas tela,

Abel Rey. Etica. Traduccién por MANUEL Gamcfs MorexTE, Precio:
5 pesctas rustica y 6 tela.

Abel Rey. Psicologia. Traduccién por Douinco Bamwés. Precio:
5 pesetas encuadernacién tela.

Francisco Giner de los Rios, Ensayos sobre educacién, Precio:
6 pesetas riistica, 7,50 tela.

Brackenbury. La Ensefiansa de la Gramética, Traduccién del inglés
por Aricia PEsTtana, Precio: 1,50 pesetas rfistica, 2,50 tela.

Gibbs, Levasseur y Sluys. La Ensefianza de la Geografia (mono-

grafias). Traduccién y préloge por Axsz Reco, Precio: 2 pe- -

setas riistica, 3 tela (2* edicién).

Lavisse, Monod, Altamira y Cossio. La Enseiianza de fa Historia
(monografias). Traduecién por DoxMiNco Bamrnts, Precio; 1.50 pe-
setas ristica, 2,50 tela,

Edmundo Lozano. La Enseiianza de las Ciencias fisicas ¥ ‘natw
vales. Precio 2 pesctas ristica, 3 tela (2. edicién).

Compayré. Pesialossi y la Educacién elemental, Traduccitn por
AxGer. Reco, Precio: 1,50 pesetas ristica, 2,50 tela,

Compayré. Herbart, Traduccién por DoMiNco Bannts, Precio: 1,50
pesetas ristica, 2,50 tela,

Compayré. Herbert Spencer. Traduecibn por DouMiNge Barngs.
Precio: 1,50 pesetas rastica, 2,50 tela. s

&
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Pestalozzi. Cémo ensefia Gerirudis a sus hijos. Traduccidn del ale-
méan por LorEnzo Luzuriaca. Precio: 3,50 pesetas rstica, 5 tela.
Herbart. Pedagogic general y Escritos pedapdgices. Traduccién del
alemin por Lorenzo Luzuriaca, ¥ prélogo de Jost OrTEGA GASSET.
Precio: 3,50 pesetas riistica, 5 tela.
Besteiro. Log juicios sintéticos “a priori” segin Kant.
Precio: 1 pescta ristica, 2 tela.

Luis Zulueta. El Maesiro, Precio: o,60 pesetas rastica, 1,50 tela.

Pestalozzl. El Método, Traduccién del aleméin por Lomrenzo Luzvu-
RTAGA. Precio: o,50 pesetas ristica, 1,50 tela,

Milton, De Educacién. Traduccién del inglés por Nararia Cossfo.
Precio: 1 peseta ristica, = tela,

Vives. Tratado del alma. Traduccién por Josg ONTARON. Precio:
4 pesetas ristica, 5,50 tela.

Montalgne. Ensayos pedagégicos. Traduceibn, prélogo y notas por
Luis pe Zuruera. Precio: 3 pesetas riistica, 4,50 tela,

Welpton. Educacién fisica e higiene. Traduccién de Ricarpo Ru-
BI0. Precio: 5 pesetas rfstica, 6,50 tela.

Gonzalo R. Lafora. Los nifics mentalmente anormaies, Precio:
6,50 pesetas mistica, 7,50 tela.

Manuel B. Cossio. Ei maestro, lg escuela v el material de ense-
fignsa, Precio: 1 peseta.

J. Bdnchez de Toca. Las cardinales divectivas del penmsamienio
contempordnec en la filosofia de la historia, Precio; 3,50 pese-
tas en rustica. :

Monroe. Historia de [a Pedagogia. Tomo 1. (Antigua y Media.)
Traduceién del inglés por Maria de Maeztu, Precio: 5 pesetas
en rastica, 6 en tela, .

Antonio L. Carballeira. Religién comparada, Religién y Religiones.
Precio: 4 pesetas ristica, 5 tela,

José Castillejo. La Educacidn en Ingiaterra. Precio: 12 pesetas
rastica, 13,50 tela.

LIBROS ESCOLARES

Publicados (ENCUADERNADOS EN TELA ).

ARITMETICA.—GraDos 1.9, 2.° y 3.9, por Luis Gutiérrez del Arro-
yo. Precio: 0,50, 0,75 ¥ 1 peseta,

CIENCIAS FISIOO-QUIMICAS.—Grano 3.0, por Edmundo Lo-
zano, Precio: I,50 pesetas.

HISTORIA UNIVERSAL.—Resumex, por Lavisse, traduccién y
adaptacion por J. Deleito, Precio: 2 pesetas.

HISTORIA NA y por Francisco de las Barras. Precio:

1,50 pesctas.

EL CONDE LUCANOR.—Adaptado para los nifios por Ramén
M. Tenreiro, ilustrado por A. Vivanco, Precio: 85 céntimos. |
LA VIDA ES SUERO.—Drama de Calderén de la Barca, ada t
a manera de cuento por Ramén M.* Tenreiro, i por
F. Marco. Precio: 85 céntimeos. N
HERNAN CORTES Y SUS HAZARAS, por la Condesa de Pardo
Bazén, ilustrado por A. Vivanco, Precio: 85 céntimos, o

PLATERO Y YO.—Eiecia ANpALuza, por Juan Ramén Jiménes,
ilustrado por Fernando Marco. Precio: 85 céntimos. o
FABULAS LITERABIAB,—-PorhT'amn de Iriarte, ilustradas por
' . Muguruza, Precio: 85 céntimos. PN
EL oimra CIGUERNA y otros cuentos, de W. Hauff, narrados ik
R. M. Tenreiro, ilustraciones de P. Muguruza. Precio:

5 céntimos. :




i BIBLIOTECA DE JUVENTUD

Publicacios

EL CONDE LUCANOR.—Adaptado para los nifios por Raménm
M. Tenreiro, ilustrado por A. Vivanco. Precio: 2 Pesetas.

LA VIDA ES SUESO.—Drama de Calderén de la Barca, adaptado
a manera de cuento por Ramén M, Tenreiro, ilustrado por Fer-
nando Marco. Precio: 2 pesetas.

HERNAN CORTES Y SUS HAZANAS, por la Condesa de Parde
Bazin, ilustrado por A. Vivanco. Precio: 2 pesetas,

PLATERO Y YO.—Erscia aANDaLUzA, por Juan Ramén Jiménez,
ilustrado por Fernando Marco. Precio: 2 pesetas.

FABULAS LITERARIAS, por Tomis de Iriarte, ilustradas por
P. Muguruza, Precio: 2 pesetas,

EL CALIFA CIGUENA y otros cuentos, de W. Hauff, narrados
por R, M. 1enreiro, ilustraciones de P. Muguruza, Precio: 2 pesetas.

7. IORGENSEN
SAN FRANCISCO DE ASIS
BIOGRAFIA
TRADUCIDA DEL ALEMAN rok RAMON MARIA TENREIRO

¥ REVisADA POR FR. JOSE MARIA DE ELIZONDO, MENOR CAPUCHIND

PRECIO: En rstica, 5 pesetas: encuadernado en piel, 8.

SHAKESPEARE

EL REY LEAR

TRADUCCION DE JACINTO BENAVENTE

PRECIO: En ristica, 2 pesetas; encuadernado en tela, 8.

AUGUST F. JACCACI

EL CAMINO DE DON QUIJOTE

TRADUCCION DE RAMON JAEN P

Un volumen empastado. PRECIO: 5 pesctas.




